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RESUMO

A dissertacdo intitulada “A implementacdo da escola de tempo integral do programa
Cidadescola de Presidente Prudente/ SP: tensbes no trabalho docente” foi desenvolvida no
interior da linha de pesquisa “Formagao dos Profissionais da Educacao, Politicas Educativas e
Escola Publica” do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (PPGE/Unesp/campus
de Presidente Prudente). Vincula-se a uma pesquisa maior intitulada Rede de pesquisa e
formagdo sobre educacdo integral: experiéncias, movimentos, inovacdo e desafios
contemporéaneos (RINALDI, 2016). Teve como principal objetivo analisar a implementacao do
Programa de Educacdo Integral Cidadescola no municipio de Presidente Prudente e verificar se
ha indicios do mal-estar docente no trabalho dos professores que atuam com a jornada ampliada.
O delineamento metodoldgico da investigacdo se pautou na abordagem qualitativa, por meio
da pesquisa bibliografica e documental, realizada na esfera federal e municipal; e da pesquisa
de campo, que contou com a participacdo de 21 profissionais que atuam nas escolas publicas
da rede municipal do municipio investigado. Os principais instrumentos de coleta de dados
foram o questionario e a entrevista semiestruturada. O procedimento de anélise dos dados se
pautou na proposta de Miles, Huberman e Saldafia (2014) sistematizada por meio da (1)
condensacéo dos dados, (2) apresentacao dos dados e (3) elaboracéo e verificacdo da concluséo.
Os resultados revelaram a existéncia de um descontentamento e insatisfacdo em relacdo a
alguns aspectos, como a carga horéria, demanda laboral, salério, dificuldades relacionadas ao
ensino (didatica), indisciplina e falta de interesse dos alunos, diminuigdo dos recursos
financeiros, entre outros. N&o foi identificado a existéncia de um mal-estar estabelecido no
trabalho docente dos professores que atuam no Programa Cidadescola, mas a vivéncia de
tensdes que podem levar a ele. Ainda, verificou-se que o cansaco fisico e mental, além do
desgaste foram os principais sintomas apresentados pelos professores. Por fim, foi possivel
perceber que os elementos que geram descontentamento e insatisfagdo nos docentes néo se

diferem das escolas que nédo sdo de tempo integral.



Palavras-chave: Educagdo em tempo integral. Escola publica. Escola de tempo integral.
Tensdes no trabalho docente. Mal-estar docente.



ABSTRACT

This study entitled “The full-time school implementation of the Cidadescola Program of
Presidente Prudente / SP: adversities in teacher work™ was developed within the line of research
“Training of Education Professionals, Educational Policies and Public School” of the Graduate
Program in Education of the School of Technology and Sciences of S&o Paulo State University
“Julio de Mesquita Filho” (PPGE / Unesp / Presidente Prudente campus). It is associated with
a larger research entitled Research and formation network on integral education: experiences,
movements, innovation and contemporary challenges (RINALDI, 2016). Its main objective was
to analyze the implementation of the Cidadescola Program municipality of Presidente Prudente
and to verify if there is any evidence of teacher malaise in teacher work of those who work with
the extended journey. The qualitative approach was used as the methodological design of the
study, through the bibliographic and documentary research, conducted at the federal and
municipal levels; and the field research, in which 21 professionals who work in public school
system of the municipality investigated took part. As instruments of data collection the
questionnaire and the semi-structured interview were used. The data analysis procedure was
based on the proposal of Miles, Huberman and Saldafia (2014), systematized through 1) data
condensation, (2) data display, and (3) conclusion drawing/verification. The results showed the
existence of discontent and dissatisfaction with some aspects regarding workload, work
demand, salary, difficulties related to teaching (didactics), indiscipline and lack of interest of
students, decreasement of financial resources, among others. It was not identified the existence
of an established malaise in teacher work of the Cidadescola Program teachers, but the
experience of adversities that can lead to it. In addition, it was found that physical and mental
exhaustion were the main symptoms presented by teachers. Finally, it is possible to conclude
that the elements that generate discontent and dissatisfaction in teachers do not differ from non-

full-time schools.

Keywords: Full-time education. Public school. Full-time school. Adversities in teacher work.

Teacher malaise.
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1 INTRODUCAO

Nesta secdo da dissertacdo, sera feita uma
apresentacdo parcial da trajetéria pessoal,
profissional e académica da pesquisadora, visto que
0 agrupamento dos caminhos percorridos e das
experiéncias vividas nesses trés ambitos culminaram
no seu interesse pela investigacdo do tema desta
pesquisa e no delineamento do problema da mesma.
Em seguida, sera feita uma breve contextualizacéo do
objeto investigado, acompanhada da delimitacéo do
problema e dos objetivos da pesquisa por meio da
apresentacdo dos resultados da  pesquisa
bibliogréfica.

1.1 A trajetéria da pesquisadora e 0 encontro com o objeto investigado

A literatura aponta que a pesquisa deve ser usada como instrumento de ampliacéo e
enriquecimento do conhecimento. Acrescenta ainda que “[...] 0 conhecimento é fruto da
curiosidade, inquietacdo, da inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos”, sendo a
pesquisa “[...] a estrada a percorrer para auxiliar o ser humano a apropriar-se do conhecimento
e satisfazer essa gama de curiosidade natural” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 2).

Considerando que é a partir da curiosidade e da inquietacdo que o pesquisador desperta
interesse por uma determinada tematica, concordo* com Minayo (2009, p. 16) quando a autora

afirma que:

[...] nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida pratica. As questdes da investigagdo estdo, portanto,
relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas. S&o frutos de
determinada insercdo no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos.

Nesse sentido, acredito ser pertinente discorrer sobre as minhas vivéncias para que o
leitor possa compreender 0 meu interesse pela temética e, a partir dai, acompanhar-me nesse
arduo e, a0 mesmo tempo prazeroso, processo de investigacao.

A minha trajetoria da educacdo bésica se deu na rede publica de ensino, na cidade de

Presidente Prudente. Ingressei na escola com 5 anos de idade e fui matriculada no Centro

! Nesse primeiro momento da introducéo utilizarei a primeira pessoa do singular, uma vez que ela se refere a minha
trajetoria pessoal, profissional e académica.
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Integrado de Educacdo Municipal, que visava atender a Educacdo Infantil em periodo integral,
onde estudei até os 6 anos de idade.

A minha passagem pelos anos iniciais do ensino fundamental foi corriqueira. Quando
me lembro desse periodo, a primeira memoria € a de, apds as aulas, ir para o apartamento onde
minha mae trabalhava como empregada doméstica. L4, eu ficava sentada, no canto da
lavanderia, fazendo as tarefas da escola. Aproveitando que fiz referéncia a minha mae, ela
estudou até a setima serie, enquanto meu pai concluiu o segundo ano do ensino médio. Os dois
sempre me motivaram a estudar, enfatizando que os estudos me levariam a conquistar a minha
independéncia.

Apesar de o ensino infantil e os anos iniciais do ensino fundamental terem sido de
grande importancia para a minha formacéo escolar, a fase mais marcante na minha jornada de
escolarizacdo foi o periodo referente aos anos finais do ensino fundamental, quando conheci
um professor que marcou a minha trajetoria escolar, profissional e académica. Esse professor
chama-se Cicero? e meu primeiro contato com ele se deu na 72 série. Ele era responsavel pela
disciplina de lingua inglesa, sendo que naquela época eu ndao me identificava com essa
disciplina, uma vez que a metodologia de ensino utilizada pelos professores nos anos anteriores
néo facilitava a aprendizagem, tampouco era atrativa.

Lembro-me de estar um tanto quanto nervosa e ansiosa no primeiro dia de aula do
professor Cicero, pois diziam pelos corredores que o novo professor de inglés era exigente e
que fazia os alunos falarem na lingua-alvo. O temido professor entrou na sala, apresentou-se e
disse como trabalharia com a turma. Percebi logo de inicio que aquelas aulas seriam diferentes,
visto que o trabalho em sala de aula seria realizado em equipes. Em cada equipe havia um(a)
monitor(a) e um(a) assistente, sendo eu a monitora do meu grupo.

O professor utilizava-se de uma metodologia diferenciada em sala de aula, com énfase
na oralidade e desenvolvimento de projetos. Além disso, faziamos o uso de uma apostila,
especificamente para ser utilizada durantes nossas aulas, produzida pelo proprio professor
Cicero. As aulas envolviam um sistema de pontuacdo de grupos. A cada resposta correta da
equipe, amonitora distribuia um ponto para um membro de seu grupo. Os alunos podiam ganhar
pontos tanto durante o trabalho em sala de aula, quanto ao realizar as atividades extras

propostas. No final daquele ano, o aluno da escola que mais acumulasse pontos ganharia um

2 O professor permitiu que seu nome verdadeiro fosse utilizado na dissertagéo.
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celular. Empenhei-me e realizei todas as atividades complementares, o que fez com que eu
ganhasse o prémio.

No ano seguinte, Cicero continuou sendo o professor responsavel pela nossa turma,
agora 82 serie. Naquele ano, o aluno que mais acumulasse pontos ganharia um semestre gratuito
em uma renomada escola de idiomas da cidade. O professor continuou fazendo o uso da mesma
metodologia, entretanto, os alunos estavam cada vez mais motivados a ganhar, assim tive que
dedicar-me o dobro que no ano anterior e, apesar da grande concorréncia, ganhei novamente o
prémio.

Nesse momento, ja estava encantada pela lingua inglesa e isso se deu ndo apenas porque
havia ganhado os prémios, mas principalmente pela metodologia comunicativa e dinamica
utilizada pelo professor Cicero durante as aulas. Comecei a fazer o curso de inglés na escola de
idiomas, o que fez com que eu me apaixonasse mais ainda pela lingua. Apds o término integral
da bolsa, consegui uma bolsa de estudos parcial, 0 que me possibilitou dar continuidade aos
estudos do idioma.

Ainda sobre as aulas da escola regular, o professor Cicero comegou gradativamente a
ndo comparecer mais nas aulas. No inicio, as faltas aconteciam esporadicamente, mas foram
aos poucos se intensificando. Pelos corredores, ouvia-se que ele ndo estava bem de saude.
Durante um intervalo de aula, conversei com o professor sobre suas auséncias e ele confirmou
que sua saude estava debilitada, principalmente por questfes relacionadas ao trabalho. No ano
seguinte, Cicero ficou um periodo curto na escola e acabou pedindo afastamento. Depois disso,
ele ndo voltou mais para a sala de aula.

Recordo-me de encontrar o agora “ex-professor”, ocasionalmente, pelas ruas da cidade
e perguntei-lhe o que havia acontecido. Cicero falou superficialmente sobre o porqué de ter
saido da escola e mencionou que comegara a trabalhar em outra area. O abandono se deu por
problemas de salde, sendo que ele se encontrava em estado depressivo por conta das
dificuldades encontradas enquanto professor.

Continuei meus estudos e levava comigo a seguinte inquietacdo: como um professor tdo
competente e que contribuiu tanto para a minha formacao acabou desistindo da docéncia?

Apds a conclusdo do ensino médio, ingressei, no ano de 2010, aos dezessete anos, no
curso de licenciatura em Letras com habilitagdo em lingua portuguesa e lingua inglesa na
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), campus de Assis. A escolha

por essa graduagdo se deu devido a minha paixao pela lingua inglesa e pela admiragdo que tinha
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pelo professor Cicero, pois gostaria de ser uma professora de inglés tdo boa quanto ele havia
sido. No segundo ano de graduacdo, comecei a me envolver em projetos voluntarios para obter
experiéncia em sala de aula. O primeiro de que participei foi o projeto Legido Mirim da
Fundacao Futuro, onde o publico-alvo eram jovens que buscavam a oportunidade de comecar
a trabalhar.

A minha segunda experiéncia como docente também foi como voluntaria. Ministrei
aulas no Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDP), um programa de
extensdo universitaria de ensino de linguas estrangeiras que atende a comunidade de Assis/SP
e regido. Atuei também como professora bolsista de inglés no Curso Pré-Vestibular Primeira
Opcao, projeto que visa possibilitar a entrada de alunos do ensino pablico nas universidades do
pais. Essa Ultima experiéncia foi, até 0 momento, a mais dificil da minha carreira, pois na época,
eu tinha dezenove anos e ministrava aulas para alunos que tinham praticamente a minha idade.
Além disso, as turmas possuiam em média sessenta alunos, o que dificultava muito o meu
trabalho e o desenvolvimento das atividades didaticas. Por outro lado, hoje vejo o quanto esses
obstaculos proporcionaram experiéncias que me fizeram desenvolver profissionalmente e
pessoalmente.

Em 2013, fui aprovada para realizar um intercambio na University of Victoria, no
Canada, o que fez com que eu me desvinculasse dos projetos em que estava envolvida. Durante
0 intercdmbio, cursei disciplinas voltadas para o ensino e a aprendizagem de linguas
estrangeiras. O intercambio teve duracao de cinco meses e, apesar dos obstaculos que a vivéncia
em um pais estrangeiro possa proporcionar, essa experiéncia contribuiu significativamente para
a minha formacéo pessoal e académica-profissional.

Quando retornei ao Brasil, vinculei-me ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID). Participar do PIBID foi marcante para a minha formagéao profissional e
minha carreira, pois possibilitou 0 meu retorno a escola pablica, dessa vez ndo como aluna, mas
sim como estagiaria e futura professora. Minha funcéo era auxiliar a professora da turma na
preparacédo e desenvolvimento de atividades, além de auxiliar os alunos durante as aulas. Fazer
parte do PIBID foi uma experiéncia gratificante, uma vez que, de certa forma, pude contribuir,
mesmo que minimamente, com a escola publica. Concomitantemente, ministrava aulas em
escolas de idiomas, onde pude ter contato com diversas metodologias de ensino.

Todas essas experiéncias perpassaram por diferentes ambientes e contextos; e

contribuiram imensamente para a minha evolucdo na aprendizagem da docéncia e para a
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construcdo da profissional que sou hoje, visto que os saberes da experiéncia sdo aqueles
procedentes da historia de vida pessoal de cada professor e também sdo elaborados pelos
professores no cotidiano de sua pratica (PIMENTA, 1999).

Durante o ultimo semestre do curso de licenciatura, tive a oportunidade de realizar outro
intercambio, dessa vez na Suécia, onde estudei na Uppsala University. L&, cursei disciplinas da
area de educacdo sobre as politicas educacionais suecas, ensino inclusivo, educa¢do comparada
e educacdo infantil. Também me dediquei a disciplinas referentes a lingua inglesa, no @mbito
linguistico, historico e cultural. Essa imersdo na educacéo sueca me faz retornar ao Brasil ainda
mais motivada em fazer a diferenca, visto que poderia colaborar de alguma forma para o avango
e melhoria da educagdo no meu pais.

Considerando que, engquanto professores, precisamos de qualificacdo tanto na area
pedagdgica como nos campos especificos do conhecimento e sabendo que a formacao docente
acontece em continuum (ROMANOWSKI, 2009), decidi inscrever-me no processo seletivo do
mestrado em Educacdo do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Unesp, campus de
Presidente Prudente (PPGE/Unesp/Campus de Presidente Prudente) e para tal era necessario
um projeto de pesquisa.

Tendo em vista que a escolha de um tema néo emerge espontaneamente, refleti sobre as
minhas experiéncias e inquietagdes para que pudesse escrever 0 projeto de pesquisa. O que
ainda mais me intrigava era a desisténcia da carreira docente do professor que tanto contribuiu
para a minha formacdo e que ainda €, para mim, um exemplo de profissional. Carregava comigo
0 questionamento que me fiz, anos atras, sobre o ex-professor, tentando ainda compreender e
obter respostas sobre o porqué de ele ter abandonado a profissao docente.

Desse modo, optei por pesquisar sobre o mal-estar docente e, inicialmente, a proposta
de trabalho seria voltada especificamente para os professores de lingua inglesa. Entretanto, apds
a minha aprovacgdo no processo seletivo, em conversa com a minha orientadora, decidimos
pesquisar sobre o mal-estar no trabalho docente na escola publica de tempo integral. Essa
reformulacéo se deu, pois a tematica da educacdo em tempo integral vem emergindo no atual
cenario da educacgdo brasileira e 0 mal-estar no trabalho dos professores em exercicio nas
escolas de tempo integral parece ser uma tematica pouco abordada, constituindo-se num campo
fértil para novas contribuigdes.

Ao cursar as disciplinas do PPGE/Unesp/Campus de Presidente Prudente, tive, em 2017,

a oportunidade de entrevistar o ex-professor Cicero para um trabalho de campo sobre histéria
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de vida da disciplina “Formacéo de professores: dimenséo histdrica, cognitiva, ética, afetiva e
de desempenho”, ministrada pela professora Renata Portela Rinaldi. A proposta do trabalho de
campo da disciplina teve como objetivo compreender a trajetoria de formacdo e trabalho dos
professores/formadores nos diferentes niveis e modalidades de ensino. Com a realizacdo desse
trabalho, pude melhor compreender o processo que levou o ex-professor ao afastamento
definitivo da docéncia. Como mencionado anteriormente, sabia de maneira geral o que havia
acontecido, entretanto, ao entrevista-lo, pude familiarizar-me com os detalhes e finalmente
entender os motivos e fatores que o levaram a tomar essa deciséo.

A trajetdria docente de Cicero foi marcada por conquistas e dificuldades. Entre as
maiorias conquistas, ele mencionou durante a entrevista alguns alunos que conseguiram “se dar
bem na vida”. Entretanto, no que tange as dificuldades, Cicero destacou que, apesar do desafio
de “ganhar os alunos”, as maiores dificuldades ndo se encontravam na sala de aula, mas sim
derivavam do regime de trabalho do Estado de S&o Paulo e da politica de muitos diretores.
Cicero mencionou ainda algumas situagdes em que seu trabalho foi dificultado pela direcéo e
até mesmo impedido de desenvolvé-lo. O ex-professor abordou também a questdo da
competitividade entre os professores, (principalmente no que se referia ao bonus), a falta de
reconhecimento e o acimulo de tarefas.

O conjunto de fatores acima descritos, principalmente as relagdes interpessoais com a
direcdo escolar, que podem ser classificadas como conflituosas, fez com que Cicero adoecesse,
0 que desencadeou no abandono definitivo da docéncia. Apesar de toda a dedicacéo, Cicero ndo
se considera um modelo a ser seguido e apontou que sua maior angustia é o sentimento de ndo
ter conseguido dar continuidade a carreira docente.

A questdo do mal-estar docente sempre esteve imbricada a mim, ndo porque eu o
vivenciei, mas sim porque um professor que foi minha inspiragéo e exemplo pelo qual tornei-
me professora acabou sendo consumindo pelos dilemas que envolvem a carreira docente,
demonstrando que tais fatores foram decisivos e o fizeram perder a esperanca e desistir da
carreira docente. Desse modo, a partir dessas experiéncias, me propus a contribuir
cientificamente com aqueles que exercem a fun¢do mais importante em nossa sociedade, a
funcdo de ensinar, e que na grande maioria das vezes ndo sdo devidamente valorizados,

resultando, muitas vezes, como no caso do ex-professor Cicero, no abandono da profissao.
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1.2 Contextualizacdo do objeto investigado®

Nos ultimos tempos, temos vivido e observado inUmeras discussdes no campo
educacional, refletindo sobre a qualidade do ensino ofertado. Indicam como um dos principais
desafios, ainda na atualidade, fazer com que o direito a educacdo seja, além de garantido e
efetivado por meio de medidas de universalizacdo do acesso e da permanéncia, uma experiéncia
enriquecedora do ponto de vista humano, politico e social e que consubstancie, de fato, um
projeto de emancipacao e insercao social (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005) a partir, sobretudo, da
perspectiva de escola como espaco institucional de producdo e de disseminacdo, de modo
sistematico, do saber historicamente produzido pela humanidade (DOURADO; OLIVEIRA,
2009).

Mais recentemente, no bojo dessas discussdes, vimos emergir, ainda nos anos 2000, a
proposta de educacdo em tempo integral como uma alternativa para que tais objetivos fossem
alcangados. Entretanto, como apontam Rinaldi e Silva (2017, p. 122):

O ideério da educacéo integral aliada ao tempo integral, no Brasil, visando a uma
educacgdo publica de qualidade para todos por vias democraticas, apesar de hoje
ocupar destaque na realidade educacional, ndo é recente. Depois de certo tempo
neutralizado, retoma seu espago na centralidade deste debate.

A perspectiva da educacdo integral em jornada ampliada em um sistema de ensino
aprendente em termos de conhecimentos e vivéncias no processo de implantacdo e
implementacdo tem suas bases, no Brasil, emanadas na década de 1920 (RINALDI; SILVA,
2017). Complementarmente, as autoras apontam que, ao longo do tempo, “O conceito de
educacdo integral foi abordado por diferentes ideologias do pensamento educacional e
manifestou-se sob mdaltiplos vieses [...], a saber: o Conservadorismo, 0 Socialismo e 0
Liberalismo” (RINALDI; SILVA, 2017, p. 122).

Além de apresentar as caracteristicas e tensdes que marcam a alteracdo das concepgoes
em cada momento, Rinaldi e Silva (2017) descrevem muitos dos desafios que permearam essas

experiéncias no Brasil. Para as autoras,

3 Essa secéo foi adaptada e submetida ao XXVI Coloquio da AFIRSE Portugal, onde foi apresentada em formato
de comunicacéo oral e, posteriormente, o trabalho completo serd publicado em um livro de atas do evento em
formato digital.
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Reconhecer os desafios ajuda-nos a criar mecanismos, especialmente a partir do
investimento coletivo, para discutir, questionar e apreender elementos das
experiéncias para que no futuro a educacéo integral, no Brasil, se efetive como uma
experiéncia omnilateral para todos os alunos em todo o territério nacional (RINALDI;
SILVA, 2017, p. 136).

Entre os principais desafios observados ao longo da trajetéria da incorporacdo da
educacdo integral no cenario educacional do pais, ndo se observou o tratamento da problematica
do mal-estar no trabalho do professor, apesar do fato de o mal-estar docente ser uma tematica
pesquisada h& algumas décadas. Durante as décadas de 1980 e 1990, pesquisas na area
educacional demostravam que as problematicas e os obstaculos da Educacdo tinham como foco
principal os discentes, ja que o processo educativo era centrado nos mesmos. Entretanto, era
necessario levar em consideracao o profissional docente e aprofundar-se nas questdes referentes
aele.

Assim, as pesquisas sobre o exercicio da docéncia, especialmente na Europa, apontavam
para discussdes sobre as diversas dificuldades encontradas pelos professores, uma vez que a
profissdo ja ndo era mais tdo atraente. Desse modo, a figura do professor e suas praticas
pedag6gicas comecaram a receber uma maior atencdo dos pesquisadores (RINALDI, 2016;
CUNHA, 2013; DINIZ-PEREIRA, 2013; ANDRE, 2010). Debates sobre a insatisfacdo dos
professores e suas condic¢des de trabalho, carga horaria e salario eram cada vez mais comuns, e
fatores que teriam contribuido para a propagacao do desencanto em ser professor ficaram mais
evidentes.

Apesar dos diversos estudos sobre o tema, o mal-estar ainda € uma realidade entre os
docentes. Adicionalmente, a tematica ndo vem sendo articulada com a Educacdo (em tempo)
integral como foi verificado no levantamento bibliografico da presente pesquisa. Nesse sentido,
acreditamos que a nossa proposta € pertinente e relevante para o campo cientifico, uma vez que
a implementacéo das escolas de tempo integral no pais tem aumentado significativamente, mas
nem sempre ha o planejamento adequado para garantir uma expansdo qualitativa (politica,
financiamento, processos formativos etc.) no sistema de ensino, aspecto que pode vir a
funcionar como um catalisador do mal-estar no trabalho docente.

Nessa direcdo, Rinaldi (2017, p. 1) aponta que:
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Pensar o planejamento educacional de um sistema de ensino, assim como a sua
implementagao no interior das escolas é fundamentalmente um trabalho de opgéo, de
decisdo politica, a que se subordinam 0s objetivos, as estratégias, 0S recursos.
Escolher o caminho a percorrer implica reconhecer as possibilidades e os limites
dessas escolhas.

Rinaldi e Silva (2017, p. 121) assinalam que:

[...] tem sido fomentado o debate sobre as politicas educacionais, programas e projetos
contemporaneos em Educacdo integral e em tempo integral que tém empreendido
esforcos para articular as dindmicas e processos formativos vivenciados na escola com
aqueles vivenciados em outros espacos ndo escolares.

No entanto, as autoras alertam:

Os desafios que se impdem na reflexdo de uma educagdo integral na
contemporaneidade sdo intensos e potencializados diante de demandas [...] acerca dos
conhecimentos que sdo trazidos para a escola — cientificos, estéticos, éticos, corporais
— e de como esses conhecimentos podem ser trabalhados em um tempo alargado que,
efetivamente, construa praticas mais emancipadoras, tanto para esses conhecimentos
entendidos como duros, quanto para aqueles relacionados a uma cidadania mais
participe (RINALDI; SILVA, 2017, p. 121-122).

Nesse cenario de implementacdo e transformacdes que a educacdo em tempo integral
provoca nos sistemas de ensino, julgamos necessario o olhar cuidadoso para o professor que
atua nessa proposta de ampliaco da jornada escolar. E imperativo levar em consideragio os
inimeros aspectos referentes ao trabalho desse profissional no interior da sala de aula e na
escola, um deles € a sua saude mental, emocional e fisica, uma vez que ela pode refletir na

qualidade de ensino ofertado e do trabalho desenvolvido cotidianamente.

1.3 Delimitacdo do problema e objetivos da pesquisa

Considerando os processos de implantacdo e implementacdo das escolas de tempo
integral no pais, especialmente a partir dos resultados de pesquisa (RINALDI, 2016; SILVA,
2016; SILAZAKI, 2017 entre outros) que tém apontado para alguns dilemas que precisam ser
enfrentados nesse percurso, aliado a outros que permeiam o local de trabalho dos professores,
nos indagamos sobre a possibilidade de esse cenario estar implicando ou contribuindo para o

desenvolvimento do mal-estar nos docentes.
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Com o intuito de conhecer como as pesquisas recentes tém abordado a problemética em
questdo e legitimar a proposta do estudo em tela, realizamos a pesquisa bibliogréfica a partir
das producdes da Associacdo Nacional de Politica e Administracdo em Educacédo (ANPAE),
da Associacao Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacédo (ANPED) e do Scientific
Electronic Library Online (Scielo). O procedimento para a realizacdo desta etapa da pesquisa
foi detalhado na subsecdo Pesquisa bibliografica: Situando a Educacédo integral e o Mal-estar
docente.

Na andlise dos resultados de trabalhos na base de dados da ANPAE para tematica

Educacao Integral, obtivemos os seguintes resultados, que sdo apresentados na tabela 1.

Tabela 1: Resultados de trabalhos na base de dados da ANPAE para tematica Educacéo

Integral.
Ano Educacdo | Educagdo | Escolaem Escola de Tempo Ampliacéo da
Integral em tempo Tempo Tempo Integral | Jornada Escolar/
Integral Integral Integral Jornada
Ampliada
2007 0 0 0 0 0 0
2009 0 0 0 0 0 0
2011 4 0 0 0 0 0
2013 3 0 0 0 0 1
2015 5 0 1 1 1 0
2017 4 3 2 0 0 2
TOTAL 16 3 3 1 1 3

Fonte: Organizacao propria, com base no levantamento bibliogréafico realizado na base de dados da ANPAE.

A tabela 1 revela que, em uma década, o descritor “Educagdo Integral” foi o que mais
compareceu dentro da temética pesquisada, com 59,25% das producdes. Os descritores
“Educagao em tempo Integral”, “Escola de Tempo Integral” e “Ampliagdo da Jornada Escolar/
Jornada Ampliada” representam individualmente, 11,11% das pesquisas. Os descritores
“Escola de Tempo Integral” e “Tempo Integral” compareceram de forma minima, com a
porcentagem 3,70% de trabalhos, respectivamente.

As producdes referentes a educagdo integral comecaram a comparecer a partir do ano
de 2011, isso provavelmente se deu por conta da implementacdo do Programa Mais Educacao
em 2007, despertando o interesse dos pesquisadores pela teméatica. Um total de 4 trabalhos foi
identificado no ano de 2011.

O trabalho intitulado Monitoramento do programa mais educacéo: educacéo integral

em construcao apresentou alguns resultados do monitoramento da implementacao do Programa
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Mais Educacdo no municipio de Itabaiana-SE. Durante os encontros, os coordenadores do
Programa relataram dificuldades e desafios enfrentados durante a sua implementacdo
(PARENTE; AZEVEDO, 2011).

O artigo de Mariana (2011), Educacao integral: construcdo histérica e perspectivas
contemporéneas trouxe uma visdo da educacdo integral fundamentada nos principios da
autonomia social construidos por escolas, institutos educacionais € movimentos sociais
voltados para variadas formas de compreensdo da emancipacdo humana. Para tal, o autor
apresentou algumas experiéncias educacionais desde fins do século XIX até acOes
contemporaneas, debatendo as perspectivas da educacdo integral dentro das atuais politicas
publicas em educacéo.

Santos (2011) investigou em seu trabalho nomeado Brincarte: implicacGes de um
programa de educacao integral em desenvolvimento as situac@es surgidas mediante os conflitos
e tensdes ocasionadas nas relacdes entre o publico e o privado em um programa de educacéao
integral.

Coelho (2011), uma das principais referéncias brasileiras no que tange ao tema da
Educacao Integral, juntamente com Hora (2011) trataram da formacdo de professores e das
condic@es de trabalho desses profissionais no estudo intitulado Politicas publicas e gestéo para
aeducacao integral: formacao de professores e condicdes de trabalho. Observaram-se diversas
situacGes em que a relagdo qualificacdo profissional/funcdo de professores, demais sujeitos e
voluntarios demonstra desconfiancas e, ao mesmo tempo, expectativas em relacdo as praticas
educativas encaminhadas por esses outros agentes que ndo os professores.

Ao analisar os trabalhos publicados no ano de 2013, 4 publica¢des foram encontradas.
Silva e Silva (2013) em seu artigo intitulado Politicas publicas, financiamento, avaliacao e
gestéo da educacéo Programa Mais Educacéo e Educacéo Integral no governo Lula/Dilma: a
“hegemonia as avessas” observaram que “o Mais Educa¢do ¢ uma expressdao particular e
contraditéria da subordinacdo intelectual e moral do Governo Lula/Dilma ao neoliberalismo,
como a expressdo da ‘hegemonia as avessas’ no ambito da politica educacional” (SILVA;
SILVA 2013, p. 1).

Os resultados da pesquisa de Silva e Nobrega (2013), que tem como titulo O Programa
Mais Educacéo e sua politica de formacéo e trabalho docente: a experiéncia de Caruaru,
mostraram que as estratégias do Mais Educacdo desconsideram aspectos como

profissionalizagdo e qualificacdo dos professores, centrando suas agbes na utilizagdo da
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precarizacdo do trabalho, com énfase no voluntariado. As autoras também publicaram outro
artigo no mesmo ano intitulado Programa Mais Educacéo: ampliando quantidades, garantindo
qualidade?, que analisou a organizacdo e a dificuldades de implementacdo do Programa Mais
Educacdo no municipio de Caruaru. Destacaram as dificuldades na implementacdo do PME e
as novas condi¢des de trabalho dos profissionais inseridos pelo Programa. Concluiram que o
PME é uma politica verticalizada e que juntamente com a auséncia de recursos necessarios
promove uma “ampliagao para menos”.

Sousa, Paixdo e Utta (2013) analisaram, no estudo Educacéo integral e gestédo escolar:
nasce a sociedade dos individuos?, o contexto de aprova¢do do documento “Todos pela
Educacdo” e sua repercussdo na educagdo por meio do oferecimento do Programa Mais
Educacdo — PDE/PAR (Plano de Desenvolvimento da Educacdo/ Plano de Ag¢des Articuladas),
gue trouxe como nova politica de governo a inducdo a Educacéo Integral as escolas brasileiras,
0 que resulta em desafios ao gestor. Os autores concluiram que ndo houve adocao por parte dos
governos Lula e Dilma Rousseff do Plano Nacional de Educacdo (2010 - 2020) “[...] como uma
real politica de Estado em detrimento das politicas de governo emanadas do PAR e do
documento ‘Todos pela Educacao’, gerido pelo empresariado e de cunho neoliberal” (SOUSA;
PAIXAQ; UTTA, 2013, p. 1).

No ano de 2015, um total de 8 trabalhos foi identificado, dobrando o nimero de
publicacGes sobre o tema dos anos de 2011 e 2013. Gomes (2015), em seu trabalho Escola em
tempo integral: o papel e o lugar do professor nas escolas de referéncia em ensino médio de
Pernambuco, analisou o papel do professor no contexto de implantacdo das Escolas de
Referéncia em Ensino Médio — EREMs. A autora ressalta que a Educacao Integral e em tempo
Integral ndo pode ser entendida apenas em funcdo da ampliacdo dos tempos escolares, mas,
sobretudo, devem-se considerar os sujeitos envolvidos a fim de que a educacdo de qualidade
seja efetiva, enquanto dimensdo de desenvolvimento integral, constituindo a articulagdo dos
saberes em um campo plural.

O artigo intitulado A pesquisa em Educacéo Integral no ambito das politicas publicas
no Brasil, de Monteiro e Scaff (2015), discutiu o que vem sendo produzido sobre a tematica da
Educacdo Integral no Brasil, no periodo entre 2001 e 2013, com o objetivo de esbogar o “estado
da arte” neste campo de investigagdo. Os autores constataram que as experiéncias de educagdo

integral implementadas no Brasil constituiram-se, em geral, por tematicas diversificadas e
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concepcdes variadas e que ndo houve experiéncia de educacdo integral que conseguisse se
estabelecer por um projeto pedagogico sélido e que atingisse o territorio nacional.

O estudo Educacéo Integral para os anos finais do ensino fundamental no Colégio
Conego Torres em Serra Talhada: resultados de proficiéncia escolar (SILVEIRA;
LUBAMBO, 2015) apresentou uma analise dos resultados de proficiéncia escolar de um
colégio em um municipio do estado de Pernambuco a partir da implantacdo da proposta de
Educacao Integral em tempo integral no ano de 2011. Os resultados evidenciaram a eficiéncia
da proposta de Educacéo Integral implantada, em termos de proficiéncia escolar em avaliacGes
internas e externas.

O texto de Figueiredo e Aguilar (2015) intitulado A educacéo e sua ampliacdo em tempo
integral na acepc¢ao das politicas publicas abordou o tema da educacao na politica publica de
tempo integral, que permeia 0s processos educativos, articulados com o planejamento
educacional mais global da sociedade, destacando a politica adotada no estado de Minas Gerais.

O trabalho Politica indutora da educacéo integral em Sao Jodo de Meriti sob a ética
dos educadores: uma ode ao assistencialismo e a cultura hegemonica objetivou desvelar as
falas dos diretores escolares e professores comunitarios do municipio de Sdo Jodo de Meriti, no
intuito de contribuir para a discussao acerca do tema da Educacdo Integral, “[...] favorecendo a
construcdo de uma politica de indugédo a educacdo integral que considere o ser humano em sua
multidimensionalidade, fornecendo-lhe as ferramentas necessérias para a intervencgdo social e
para a emancipacdo humana” (NAJJAR; MORGAN, 2015, p. 1).

Nascimento e Santos (2015), em seu artigo O Programa Mais Educacéo e sua relacéo
com o projeto politico-pedagodgico da escola, analisaram o Programa Mais Educacgéo enquanto
politica publica e buscaram identificar as possiveis relagdes que o mesmo estabelece com o
Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola. Os resultados apontaram que ndo havia elementos
que indicassem uma relacdo entre o PME e PPP das escolas pesquisadas. Identificou-se ainda
que as oficinas nem sempre eram escolhidas democraticamente, que a aprendizagem dos alunos
sofre pouco impacto e que a proposta de educacéo integral se confunde com a de tempo integral.

O artigo de Souza e Sales (2015), O Programa Mais Educagdo: uma andlise do ciclo
da politica, apresentou uma anélise da criacdo e formulacdo do Programa Mais Educagdo a
partir dos elementos discursivos presentes na literatura atual, na legislacdo e nos textos

orientadores da Politica. Os autores identificaram algumas limita¢cdes do Programa, entre elas,
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0 ndo atendimento de todos os alunos pelo Programa e espacos fisicos inadequados em algumas
escolas.

Viana e Gomes (2015) apresentaram em seu estudo Programa Mais Educacéo e o
desafio de um curriculo para a diversidade cultural a proposta curricular do programa,
identificando as atividades desenvolvidas nas escolas de Itabuna e a relagdo dessas atividades
com a diversidade cultural. Destacam a importancia da proposta, entretanto ressaltam que
apenas a teoria ndo pode modificar a realidade. E necessario que haja formacdo para os
envolvidos com a proposta e o incentivo financeiro.

O ano de 2017 foi 0 que apresentou 0 maior nimero de publicacdes, 11 no total. Vale a
pena destacar que foi nesse ano que houve uma maior diversificacdo nos enfoques das
pesquisas. A pesquisa de Marques (2017), intitulada A participacdo dos conselhos escolares no
Programa Mais Educacao: o estudo de caso de duas escolas publicas, evidenciou que ha uma
desconcentracdo de tarefas do PME. Entretanto, ressalta que a participacdo dos conselheiros
escolares é extremamente importante, pois o programa modifica o dia-a-dia da escola, sendo
essencial o envolvimento de todos.

Silva (2017) realizou um estado da arte no trabalho intitulado Ampliacédo da jornada
escolar nas pesquisas em educacao no periodo de 2007 a 2016: estudos preliminares. A autora
concluiu que a ampliagcdo da jornada escolar envolve muitas preocupacfes, havendo dessa
forma a necessidade de estudos e investigacGes sobre o tema.

O artigo de Cardoso, Anjos e Oliveira (2017), Educacao Integral e tempo integral: uma
analise da concepcdo da secretaria municipal de educacdo de Belém — PA, analisou as
concepcdes de educacdo integral e tempo integral da secretaria municipal de educacéo e sua
efetivacdo segundo os sujeitos da escola Rio Maguary. Os primeiros achados da pesquisa
revelaram que existem diversas concepg¢des sobre educacdo integral e a aproximagdo da
experiéncia de Beléem com a concepcéo representada pelo Programa Mais Educacéo.

Campos e Ribeiro (2017) realizaram uma pesquisa-acdo para a analise das concepcoes
de Educacéo Integral a partir dos diferentes atores sociais inseridos no municipio de Vitoria/ES,
no estudo intitulado O processo de elaborac¢édo da normatizagdo da educagéo em tempo integral
para a rede municipal de ensino de Vitoria — ES. Como resultado, identificaram a presenca da
relagdo publico-privado nas Escolas de Tempo Integral da Rede e a necessidade de qualificacdo
dos espacos destinados para a Educacdo em Tempo Integral.
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A pesquisa Trabalho docente e (politica de) educacdo em tempo integral: para qual
formacao? desenvolvida por Martins (2017) buscou analisar os sentidos atribuidos ao trabalho
docente nos primeiros anos do ensino fundamental no contexto da politica de educacdo em
tempo integral no Brasil. Observou-se que a politica de educagdo em tempo integral tem sido
efetivada na relacdo qualidade de ensino versus mérito do professor. Este, por sua vez, tem a
funcdo de atender as demandas de uma politica educacional, almejando seus efeitos e
resultados.

O artigo Programa Mais Educacdo e o Novo Mais Educacéo realizado por Saquelli
(2017) objetivou analisar os dois programas, suas semelhancas, diferencas e contradiges.
Concluiu-se que no Mais Educacdo a politica era de implementacdo de atividades ligadas a
cultura, ao lazer e ao esporte e que o Novo Mais Educacdo busca melhorar o desempenho
educacional, especialmente em lingua portuguesa e matematica, mediante a complementacéo
da carga horaria. Visa também diminuir o abandono, a reprovacao e a distorcdo idade/ano.

O trabalho Nova roupagem da educacéo integral: da conferéncia nacional de educagdo
ao plano nacional de educacdo escrito por Abbiati e Ganzeli (2017) analisou se as propostas
debatidas, aprovadas e sintetizadas na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE/2010)
sobre 0 tema da educacgéo integral foram consideradas na Lei n.13005/2014 que aprovou o
Plano Nacional de Educacdo (2014 - 2024). Os resultados indicaram que a analise da Lei do
PNE 2014-2024, a luz do documento final da CONAE/2010, demonstrou que as dimens@es nao
foram consideradas ou ganharam nova roupagem no texto legal.

Alves (2017) tratou do ensino médio em tempo integral em seu estudo Ensino médio em
tempo integral: perspectivas do financiamento a partir da legislacdo educacional brasileira.
Conclui-se que os recursos do FUNDEB apresentam valores diferenciados para o ensino médio
regular e de tempo integral, conforme o estabelecido pela legislacdo, entretanto o valor para a
implementacdo da educagdo em tempo integral ndo € dobrado.

A pesquisa Educacao integral de tempo integral: a concepcao dos sujeitos participantes
do programa mais educacé@o no municipio de Oriximina — Par4, desenvolvida por Silva (2017),
almejou compreender a concepgéo de Educacao Integral de tempo integral dos participantes do
PME nas escolas de ensino fundamental da rede puablica municipal, de Oriximina - PA, no
periodo de 2010 a 2015. Constatou-se que a concepc¢do de Educacdo Integral dos gestores e
professores comunitarios encontra-se em construcdo e que ha uma auséncia conceitual teorica

e pouca intencionalidade. Conclui-se também que essa variedade de conceitos abre caminho
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para préaticas discricionarias, vinculadas a visdes pessoais e/ou corporativistas, empreendidas
com base em crengas e experiéncias pessoais ou de cunho técnico-burocréaticas visando
responder as exigéncias da legislacdo e/ou das secretarias de educacdo local.

Velame, Arrebola e Santos (2017) analisaram o processo de inclusdo de um estudante
com deficiéncias multiplas ndo oralizado na educagdo em tempo integral no trabalho intitulado
O processo de inclusdo de um estudante com deficiéncia maltipla no atendimento da educacéo
em tempo integral da rede municipal de ensino de Vitéria/ES. Os resultados evidenciaram a
propriedade da pesquisa na pratica da educacéo especial, a relevancia da formacdo continuada
de professores para melhoria da educacéo integral e a inclusdo. Demostra, ainda, a interacédo de
profissionais da educacdo e de outros aparatos publicos para o aperfeicoamento dos processos
de inclusdo, garantindo ao estudante da educacdo especial o direito a educacao.

A educacdo social enquanto referéncia ao debate da educacdo e a escola em tempo
integral foi abordada no estudo Educacéo social no dialogo com a educacdo e a escola em
tempo integral. Observou-se que € necessario aprofundamento do debate sobre a relagdo da
educacdo integral, escola em tempo integral e 0s pressupostos, praticas e vivéncias da educacéo
social. Ainda, “a defesa da educacdo social nesse didlogo associada ao processo de
escolarizacdo, pressupde a aprendizagem conectada a vida e ao universo de interesses e de
oportunidades de seus estudantes” (PEREIRA, ALMEIDA, FERNANDES, 2017, p. 3208).

Verificamos, nesse processo de investigacdo na base de dados da ANPAE, os mais
variados enfoques no que tange a temética da Educacdo Integral, desde o ambito das politicas
publicas na implantacdo e operacionaliza¢do de propostas de Educacdo Integral até aspectos
referentes a formacao de professores, as suas condi¢des de trabalho e a precarizagéo do trabalho
docente. Entretanto, esses Ultimos ndo se aprofundaram na questdo de como esses fatores
podem vir a causar um mal-estar nos professores.

E possivel notar também que o Programa Mais Educac&o é abordado na grande maioria
dos trabalhos. A maior parte deles, apesar de ressaltar a importancia do PME como programa
de inducdo de uma Educacgdo Integral nas escolas brasileiras, afirma que o mesmo possui
limitagdes. Outros estudos fazem duras criticas ao Programa, afirmando que o0 mesmo é uma
politica verticalizada e promove uma “ampliacdo para menos”. Em 2017, houve um trabalho
publicado sobre 0 Novo Mais Educacdo, considerando que o mesmo foi implementado em
2016, espera-se que a tematica comece a despertar o interesse entre 0s pesquisadores e que, nos

préximos anos, o nimero de trabalhos sobre 0 Novo Mais Educagdo aumente. Nota-se também
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que alguns trabalhos se voltam para a compreensdo da concepcdo de Educacdo Integral e em
geral concluem que ndo hd um consenso dos participantes para a defini¢do do conceito.
No que tange a tematica do Mal-estar docente, foi encontrado um total de 4 trabalhos

no periodo da ultima década, conforme a tabela 2.

Tabela 2: Resultados de trabalhos na base de dados da ANPAE para tematica Mal-estar
docente.

Ano Mal-estar/ Mal-estar Saude Docente/ Saude Burnout/ Adoecimento*
Docente dos Professores/Salde Sindrome de
do Trabalhador Burnout

2007 0 1 0 0

2009 0 0 0 0

2011 0 1 0 1

2013 0 1 0 0

2015 0 0 0 0

2017 0 0 0 0
TOTAL 0 3 0 1

Fonte: Organizacao propria, com base no levantamento bibliogréafico realizado na base de dados da ANPAE.

Do total de 4 trabalhos identificados, 75% referem-se ao descritor “Saude Docente/
Saude dos Professores/Saude do Trabalhador”, enquanto 25% ao descritor “Adoecimento”.

No ano de 2007, o trabalho intitulado Educacao, trabalho e satde docente — desafios
para a qualidade de ensino (REIS; MAUES, 2007) evidenciou que ha uma relacdo entre as
modificagdes no mundo do trabalho, a precarizacdo do trabalho docente e o adoecimento dos
professores. Tais aspectos se refletem na organizacdo do trabalho na escola e a qualidade de
ensino por conta das longas auséncias e a permanente rotatividade de professores da sala de
aula.

Na mesma direcdo, um artigo também publicado por Reis (2011) e intitulado A
intensificacdo e condicdes de trabalho nas escolas e sua interface com a saude/e ou
adoecimento dos professores apresenta resultados parecidos. O estudo concluiu que tanto a
escola quanto os professores sofrem um processo de alteracbes no que se refere as suas
finalidades e funcdes. Essas alteragdes somadas com a intensificagéo e as condigOes de trabalho
agravam o processo de adoecimento dos professores, que podem ser de ordem fisica ou

psiquica, ou a somatoria de ambas.

4 Foram considerados somente os trabalhos que tratassem do adoecimento do professor, sendo excluidos os que
abordassem o adoecimento de outros profissionais.
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O trabalho realizado em 2011, A saude dos professores da Rede Municipal de Ensino
da Prefeitura do Recife — PCR (MENDES, 2011), tratou da precarizacdo do trabalho docente
na atualidade e de seus efeitos na satde dos professores da Rede Municipal de Ensino do Recife.
A autora discutiu algumas ac6es politicas dessa rede de ensino para a valoriza¢do do magistério
e para a minimizacdo do adoecimento dos docentes, como 0 movimento da implementacdo de
programas e projetos direcionados especificamente para o trato da satde docente. Entretanto, a
implantacdo das medidas é dificultada devido a auséncia de verbas para a continuidade de
determinados programas e de acGes projetadas, entre outros aspectos.

O Unico trabalho publicado em 2013, denominado Tecendo pesquisas e politicas
publicas: a satde do professor, o territorio e a narratividade na educa¢do (BRITO; BARROS,
2013), problematizou a saide-adoecimento do professor. A pesquisa de cunho narrativo se deu
a partir de experiéncias em um municipio com a constituicdo de politicas publicas para o
cuidado a saude docente. O trabalho enfatizou a potencialidade de trabalhos coletivos, para que
o0 professorar possa construir melhor a experiéncia de sua salde.

Percebe-se que, de maneira geral, os estudos abordaram a relacéo entre a precarizacao
do trabalho docente e o adoecimento desses trabalhadores. Dois trabalhos da mesma autora
(REIS, 2007; 2011), mas publicados em anos diferentes, eram bastante similares e seguiam essa
direcao.

E possivel observar ainda que as producdes das Reunides da ANPAE s3o baixas no que
tange a tematica da educacéo integral e do mal-estar docente. Notamos que ambas as producdes
sobre as tematicas nesta base de dados se apresentam de forma timida, entretanto, as producdes
referentes a Educacao Integral (27 trabalhos) comparecem de forma mais representativa em
relagdo as que se referem a tematica do Mal-estar docente (4 trabalhos).

Analisando as duas tematicas, podemos perceber que a da Educagdo Integral tem
comecado a chamar a atencdo dos pesquisadores que publicam nessas bases de dados, embora
0 numero de trabalhos ainda seja reduzido, mesmo apds uma década da publicacdo da Portaria
Interministerial que institui o Programa Mais Educacéo. As producdes sobre a temética do mal-
estar docente compareceram de forma minima, desse modo, considerando que a base de dados
da ANPAE centra-se no campo da politica educacional, podemos inferir que a tematica, em
geral, ndo é analisada articulada aos estudos das politicas educacionais.

Verificamos uma realidade similar quando analisamos as producdes na base de dados

da ANPED, realizada por grupo de trabalho (GT). Assim, no que tange a Educacéo Integral, a
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busca ocorreu no GTO5 - Estado e Politica Educacional, GT08 - Formacéo de Professores e
GT13 - Educacdo Fundamental. Para a teméatica do Mal-estar docente. Além dos GTs
considerados para a Educacéo Integral, acrescentamos o GT09 - Trabalho e Educacdo e 0 GT20
- Psicologia da Educacdo, pois tinhamos como hipoOtese que 0s mesmos poderiam conter
publicacdes referentes a temética.

A tabela 3 ilustra os resultados de trabalhos na base de dados da ANPED para temética

Educacao integral, distribuidos conforme o GT a que pertencem.

Tabela 3: Resultados de trabalhos na base de dados da ANPED para tematica Educacao
Integral.

Nome do Grupo | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2015 | 2017 | TOTAL
de Trabalho

GTO05 - Estado e 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1
Politica
Educacional

GTO08 - 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1
Formacéo de
Professores

GT13 - 1 0 0 1 3 1 2 2 2 12
Educacéo
Fundamental

Fonte: Organizacdo propria, com base no levantamento bibliogréfico realizado na base de dados da ANPED.

Os GTs 5 e 8 foram o0s grupos que menos apresentaram trabalhos referentes a tematica
da Educacdo Integral no periodo investigado, sendo apenas um trabalho encontrado em cada
GT, representando cada um deles 7,69% dos trabalhos analisados. Por sua vez, o GT13
apresentou um numero elevado de trabalhos sobre o tema, totalizando 84,61% das pesquisas.

No que se refere ao GTO05, foi selecionado o estudo Ampliacédo da jornada escolar e o
negocio da educacdo: a atuacdo do CENPEC (1993-2006), desenvolvido por Costa (2015),
que analisou a elaboracdo e a divulgacdo de propostas no que tange a ampliacdo da jornada
escolar pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitéaria
(CENPEC), de 1993 a 2006. Concluiram que o CENPEC possui atua¢do fundamental na
articulacdo do terceiro setor em torno do projeto do empresariado para ampliacdo da jornada,
cujos reflexos aparecem nas Portarias Interministeriais que iniciaram o PME. Entretanto, tal
éxito deve ser mediado por outras estratégias de implementacdo da politica, indicando novas

modalidades de agéo estatal.
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A investigacdo publicada em 2013 no GTO8, intitulada O professor da educagéo
integral: um sujeito em processo de invengdo, analisou que discursos estdo constituindo o
professor de escolas com propostas de educacéo integral. Os dados séo resultados de narrativas
de nove professores das redes municipais e estadual de ensino da regido metropolitana de Porto
Alegre/RS e os achados de pesquisa revelam os seguintes discursos: “a) a profissdo docente
como vocag¢do; b) o deslocamento do papel docente de ‘ensinar’ para ‘gerenciar’ sujeitos,
tempos, espacos e recursos financeiros (FNDE/MEC); c¢) o professor como aprendiz
permanente” (FREITAS; TRAVERSINI, 2013).

O GT13 apresentou um montante de 12 trabalhos. A pesquisa Tempo integral no ensino
fundamental: ordenamento constitucional-legal em discussdo desenvolvida por Coelho e
Menezes (2007) analisou os mo(vi)mentos do ensino fundamental em tempo integral na
legislacdo educacional federal vigente. A pesquisa revela, entre outros aspectos, que a incluséo
do ensino fundamental em tempo integral na distribuicdo dos recursos do FUNDEB busca
efetivar o direito a este tempo na escola. Conclui-se que, apesar de as conquistas serem
significativas, elas podem ser consideradas lentas, principalmente se entendidas numa linha
temporal que inclui quase vinte anos de experiéncias.

Menezes, Bonato e Fernandes (2010) mapearam as experiéncias existentes de jornada
escolar ampliada em redes municipais de ensino fundamental no trabalho Ampliagdo da jornada
escolar nas regides nordeste e sudeste: tempos, espagos e denominacdes das experiéncias no
ensino fundamental. As autoras concluiram que hd uma variedade de experiéncias de jornada
ampliada e/ou de tempo integral nas regides analisadas, uma vez que ndo ha um modelo Unico
de organizacdo nessas regides, embora exista, no que tange a certos aspectos, algumas
predominancias. Essa conclusdo confirma-se pela diversidade de nomenclaturas dadas as
experiéncias, pelas multiplas combinacdes entre dias da semana em que as experiéncias
acontecem e horas de ampliacdo da jornada, pela diversificagcéo das atividades desenvolvidas e
dos locais onde as mesmas séo realizadas.

Coelho (2011) discutiu as concepcOes de educacéo integral, materializadas nas praticas
de ampliacdo de jornada escolar a partir do olhar dos alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental no trabalho intitulado Alunos no ensino fundamental, ampliacdo da jornada
escolar e educacéo integral. O trabalho estrutura-se em trés partes que descrevem falas desses
alunos, realizando inferéncias sobre como a ampliagéo da jornada escolar € vista; analisam essas

falas, com quadro conceitual e referencial tedrico, em que diferentes propostas de ampliacdo da



37

jornada escolar com educacdo integral sdo apresentadas e refletem sobre a concepcéo de
educacéo integral na contemporaneidade, relacionando-as com as falas desses alunos.

O estudo As praticas de ampliacéo da jornada escolar no ensino fundamental: sobre
modelos e realidades de Cavaliere e Mauricio (2011) articulou os achados de pesquisa a nivel
nacional, que investigou as experiéncias de ampliacdo da jornada escolar em municipios
brasileiros aos debates sobre as modalidades de ampliacdo da jornada escolar e a perspectiva
de enfrentamento das desigualdades educacionais. A pesquisa demonstrou que ha uma
tendéncia de ampliacdo da jornada dentro do espaco escolar, opondo-se ao que é proposto pelas
diretrizes do Programa Mais Educacdo, que estimula as parcerias externas a escola. Os
resultados da pesquisa indicam ainda que as condigGes socioecondmicas e educativas locais se
sobrepdem frequentemente as intencGes das politicas educacionais.

Matos (2011) objetivou em seu trabalho Os saberes diferenciados nas praticas
educativas do Programa Mais Educacéo/Mais Escola: avangos e desafios analisar como estéo
sendo desenvolvidos os saberes diferenciados nas praticas educativas de uma determinada
escola em Duque de Caxias-RJ, a partir da implementacdo do Programa Mais Educacdo/Mais
Escola. Os resultados, discutidos a partir da epistemologia dos saberes docentes de Tardif,
apontaram que, embora 0s saberes diferenciados tenham sido explorados nas praticas
educativas do contraturno escolar, esses saberes ndo sdo abordados de forma significativa no
turno regular, demonstrando a necessidade de esse trabalho ser respaldado no projeto
pedagdgico.

O artigo Questdes colocadas pela ampliacdo da jornada escolar no Brasil indicou
alguns aspectos que se colocaram a partir do crescimento de matriculas em jornada escolar
ampliada no Brasil. As questdes recorrentes levantadas pela autora sdo: “o espaco € a
infraestrutura; a formacé&o de profissionais e sua jornada de trabalho; a integragéo das atividades
no projeto pedagdgico; critérios de prioridade par escolas e alunos; a intersetorialidade; a
formulacao de indicadores para avaliagdo do projeto; e os recursos para sua implementacao”
(MAURICIO, 2012, s/p). Segundo a autora, esses aspectos podem impossibilitar a ampliacio
da jornada, de forma imediata ou em curto ou médio prazo. Isto implica que a jornada escolar
ampliada seja implantada gradativamente, seja por limitacdo de or¢gamento, espago ou pessoal.

O ensaio Alunos em tempo integral no estado do Rio de Janeiro: universalidade ou
focalizacdo?, de Coelho, Hora e Rosa (2013) objetivou discutir o bindmio

“universalizac¢do/focalizagao” nos Programas, tendo as experiéncias existentes no estado do Rio
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de Janeiro como cenario. Ao final, observou-se que as atuais praticas no campo de investigacdo
sdo politicas de focalizacdo e ndo de universalizag&o.

Ponce e Neta (2013) descreveram e interpretaram as diferentes concep¢es de educacéo
integral do Programa Mais Educacdo que direcionam a pratica educativa de professores,
monitores e equipe pedagdgica de uma escola publica no municipio de Sinop-MT, no trabalho
intitulado Concepgdes de educacao integral na escola publica de Sinop-MT: uma reflexdo
fenomenoldgica. A pesquisa considerou que o processo da educacdo integral encontra-se em
fase inicial e estd permeado de muitas contradi¢fes. Destaca-se que se faz necessaria a formacéo
inicial e continuada dos profissionais que desenvolvem a educacéo integral; uma reestruturacéo
dos tempos e espacos da escola; trabalho em conjunto da escola, familia e comunidade; didlogo
entre educadores e entre educadores e educandos.

O trabalho A construcdo da concepc¢do da escola de dia inteiro: aproximacoes entre a
escola nova e o programa Mais Educacdo teve como objetivo constatar aproximacdes e
distanciamentos entre os principios do Movimento da Escola Nova e as diretrizes do Programa
Mais Educacdo no que tange a ideia de uma escola de dia inteiro. A pesquisa confirmou a
hipbtese de que existem varios pontos de aproximacdes entre o Programa Mais Educacao e 0s
ideais da Escola Nova, mas também identificou alguns distanciamentos tedricos. Em ambos,
sao considerados: “os ideais de inclusdao e permanéncia escolar da populagdo em faixa etaria de
escolarizacdo; o carater unitario da escola e da educagdo para todas as classes sociais, agindo
primeiramente no carater excludente e dualista da educacéo brasileira e a gratuidade da oferta
dos servigos educativos” (ASSIS; LAGO, 2015, p. 13). Por outro lado, h4 questbes que 0s
distanciam como a responsabilizacdo da educacédo pelo Estado, que ndo recebe destaque nos
documentos do Mais Educacéo, trazendo uma proposta de incluir outras organizagdes néo-
governamentais para o trabalho de educar, o que permite que instituicbes privadas, com
interesses divergentes, influenciem os preceitos e fins educativos da educagdo em tempo
integral.

Amaral e Silva (2015) buscaram identificar e analisar em sua investigacdo Educacao
integral e arte/educacgéo: concepgdes, desafios e possibilidades no Programa Mais Educacao
as concepcoes de educacdo integral e de arte/educacgéo presentes no Programa Mais Educagéo
(PME), tanto no campo teorico e legislativo quanto em seu contexto da pratica. A pesquisa
evidenciou que, no PME, a educacéo integral e a arte/educacao recebem influéncias de ideias

historicas e contemporaneas e que na escola investigada “a educacao integral foi associada as
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ideias de protecdo social, desenvolvimento do aluno e ampliagdo da jornada escolar, e a
arte/educacdo relacionada as ideias de desenvolvimento do aluno, oferta de atividades ldicas
e ensino de artes” (AMARAL; SILVA, 2015, p. 1). Observou-se também que as possibilidades
atribuidas ao Programa estiveram associadas as oportunidades educativas até o momento
ausentes na escola, e os maiores desafios relacionavam-se ao uso do trabalho voluntario.

Sirino (2017) objetivou em seu artigo A educacéo social desenvolvida na aula de
“estudo dirigido” numa escola de educag¢do integral e(m) tempo integral do municipio de Sdo
Gongalo (RJ) socializar as conclusfes parciais de uma pesquisa desenvolvida nas aulas de
“Estudo Dirigido” num Centro Integrado de Educagdo Publica do municipio de Sdo Gongalo-
RJ. A partir de uma experiéncia pedagdgica denominada “Envelopes Freinetianos” embasado
nos pressupostos de Freinet, verificou-se, na préatica, as discussfes obtidas no campo da
Pedagogia Social, nessa escola de educacéo integral e(m) tempo integral. Essa préatica educativa
demonstrou a importancia da escuta dos sujeitos em seu processo educacional para que, ao
longo do trabalho em tempo integral, os educadores consigam organizar rotinas de trabalho
socioeducativos que sustentem as tarefas cotidianas da escola, visto que quando as demandas
grupais dos alunos sdo atendidas, 0s processos de ensino-aprendizagem formal desenvolvidos
pela escola tornam-se mais faceis.

O estudo Educagéo integral e(m) tempo integral, 0 Programa ‘Novo’ Mais Educacao e
sua Concepcdo de Formacdo Humana (MOL; MACIEL; MARTINS, 2017) buscou refletir
sobre a perspectiva formativa do Programa Novo Mais Educacao. Paratal, os autores utilizaram
0s aportes legais e normativos que dispdem sobre a ampliacdo da jornada escolar no pais e
aqueles que regem o Programa analisado e também se apoiaram em bibliografia especializada.
Constatou-se que 0 PNME representa uma aproximacdo das politicas educacionais do Brasil
com as exigéncias dos organismos internacionais, visando o atendimento de interesses
imediatos do capital.

Com a conclusao da analise dos trabalhos, percebe-se que, assim como na base de dados
da ANPAE, a Educacdo Integral recebeu os mais variados enfoques, entre eles, foram
investigadas experiéncias e concepcbes de educagdo integral. A legislacdo educacional e o
professor da educacdo integral também foram assuntos abordados pelos pesquisadores. Houve
uma publicacdo em 2017 referente ao Programa Novo Mais Educacgéo, assim como ocorreu na

ANPAE, o que reforca a ideia de que os investigadores estdo comecando a interessar-se pela
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temética ou acompanhando as mudangas no &mbito das politicas educacionais especificamente
para a educacao integral.

No que tange aos grupos de trabalhos, 0 GT05 e GT08 apresentaram um trabalho cada,
enquanto o GT13 apresentou 12 trabalhos. Considerando que apenas um trabalho foi
encontrado no grupo de formacao de professores, podemos inferir que a figura do professor da
educacdo integral e os aspectos referentes a sua formacao nao sdo prioridades de investigacéo.
O baixo numero de estudos no grupo de trabalho de Estado e Politica Educacional talvez se
justifique pelo fato de os autores priorizarem a publicacdo em uma base de dados especifica das
politicas educacionais. Por outro lado, a educacdo integral no ensino fundamental parece ser
prioridade de pesquisa na base da ANPED, considerando o elevado nimero de produces
realizadas sobre a tematica.

Para a tematica Mal-estar docente, encontramos um total de 5 trabalhos, distribuidos na

tabela 4 de acordo com seus respectivos GTs.

Tabela 4: Resultados de trabalhos na base de dados da ANPED para tematica Mal-estar
docente.

Nome do
Grupo de
Trabalho

2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2015 | 2017

TOTAL

GTO5 -
Estado e
Politica

Educacional

GTO08 -

Formacao de
Professores

GTO09 -

Trabalho e

Educacédo

GT13-
Educacéao

Fundamental

GT20 -

Psicologia da

Educacéo

Fonte: Organizagdo propria, com base no levantamento bibliogréafico realizado na base de dados da ANPED.

No que se refere a tematica do Mal-estar, foi encontrado um ndmero reduzido de
trabalhos, um total de 5 produg6es. N&o foi verificado nenhum trabalho no GT de Estado e
Politica Educacional (GTO05), enquanto no periodo de 2000 a 2006 nenhum trabalho foi

selecionado. Dessa forma, as primeiras publicagdes selecionadas no periodo definido para o
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levantamento se deram em 2007, no GTO08, que representou 40% das pesquisas analisadas. Por
suavez, 0s GTs 9, 13 e 20 apresentaram uma pequena porcentagem de trabalhos, 20% cada um.

Entre os trabalhos do GTO08, encontra-se: 4 “crianca-problema” e o mal-estar do
professor, que questionou até que ponto ha o envolvimento da subjetividade dos professores
quando eles nomeiam a “crianga problema”, uma vez que, através de estudos tedricos, foi
identificada no discurso do adulto uma tensdo no ato educativo quando as criangas nédo
respondem ao esperado. Foi possivel agrupar e atualizar as representacGes dos professores
frente a “crianca-problema”: agitagdo e falta de concentragdo; passividade e desinteresse;
agressividade e desrespeito; indisciplina e falta de limites e atitudes valorizadas. Identificaram-
se, também, os problemas dos professores em relagdo a “crianga-problema”: Problema (1):
agressividade/ sexualidade; Problema (2): falha na imagem corporal; Problema (3): impoténcia
para aprender. Conclui-se que “[...] a implica¢do da subjetividade dos professores produziu
mal-estar e influenciou a relagdo professor-aluno-saber quando se tratava de ensinar para a
“crianga-problema” (MIRANDA, 2007, p. 17).

A préxima publicacdo se deu apds quatro anos e tem como titulo O mal-estar docente
na perspectiva de professores de histdria. O artigo analisou o mal-estar docente nos professores
de Historia, delineando o contexto onde o mesmo € produzido, sua abrangéncia e possiveis
encaminhamentos visando a sua minimizacdo ou recondugdo dos processos de identificacdo
docentes. Buscou compreender como esses profissionais tém significado as possibilidades de
producdo da docéncia e a produgdo do mal-estar. A investigagdo “[...] alicergou-Se no Vacuo
deixado pela auséncia do Estado Educador que ao se configurar em Estado Avaliador impele a
docéncia atual a buscar outros referencias que sustentem as novas formas de relacionamento
com o conhecimento e com as comunidades” (NICHES, 2011, p.1). A partir das dimensdes de
andlise verificou-se: “1) a poténcia transformadora da docéncia como sentido que conduziu e
mantém esses sujeitos na profissdo e 2) a flexibilidade e a abertura ao novo como referenciais
de um novo parametro profissional necessario para que 0 mal-estar ndo assuma a totalidade da
docéncia” (NICHES, 2011, p. 1).

No que tange ao GTQ9, a primeira e unica publicacdo ocorreu em 2013. A pesquisa
Processo de trabalho das professoras de educacéo infantil: entre imagens de bondade e o mal-
estar docente, de Vieira (2013), buscou compreender o cotidiano escolar e o significado social
que as professoras da Educacéo Infantil atribuem ao seu oficio, visando identificar as demandas

psicolégicas e o controle sobre o processo de trabalho. Verificou-se que as docentes enfrentam,
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diariamente, diversas pressdes sem contarem com o suporte da formacdo adequada e apoio
pedagogico e institucional. Isso reflete diretamente sobre a salde das professoras, que
apresentam sentimentos de desconcerto e de insatisfacdo frente as suas praticas educativas e as
imagens de exceléncia que sdo formuladas sobre o significado de ser uma boa professora.

O GT13 também apresentou apenas um trabalho publicado no ano de 2012 e intitulado
O mal-estar no chéo da escola fundamental (MARTINS, 2012). O texto foi escrito em forma
de ensaio e é baseado em estudos que o seu autor vem realizando sobre o tema do mal-estar na
Escola de Educacdo Fundamental. Esses estudos problematizam as atuais condi¢cdes dessa
escola que vive um paradoxo: se, por um lado, a escola experimenta as melhores condic¢oes
historicas, por outro, vive uma de suas mais significativas crises. O autor apresenta outra
dualidade: ao mesmo tempo que hé investimentos, a escola também é cada vez mais criticada.
Dessa forma, segundo o autor, o chio da escola tem se transformado “numa arena de guerra
cotidiana” (MARTINS, 2012, s/p) e o professor convertido em um “profissional polivalente,
multiuso, multifuncional” (MARTINS, 2012, s/p). O mesmo & responsabilizado por tais
demandas, o que resulta em seu adoecimento.

O estudo Professor readaptado: o adoecimento nas relacgdes de trabalho (FACCI; URT,
2017), unico trabalho publicado sobre a tematica no GT20, apresentou os achados de uma
pesquisa realizada com professores readaptados do estado do Parand, acerca do trabalho e sua
relacdo com o adoecimento e a constitui¢do da personalidade. Na readaptacéo, o professor fica
afastado da sala de aula e passa a desempenhar outras funcbes na escola, resultando muitas
vezes em sofrimento. Os achados revelaram que os professores desenvolvem a¢des guiadas por
motivos-estimulos, que a precarizacao do trabalho é um dos principais elementos geradores do
adoecimento e que o preconceito e a desvalorizagdo fazem parte do cotidiano dos professores.
Atentou-se para o fato de que a Psicologia e a Educacdo devem propor agdes que auxiliem no
desenvolvimento das potencialidades dos docentes, trazendo de volta o sentido da atividade de
ensino.

Foi possivel observar, no levantamento na base de dados da ANPED sobre o Mal-estar
docente, que houve uma maior variagdo da abordagem da tematica em relagdo as publicacGes
na base de dados da ANPAE. Apesar de dois trabalhos entre os cinco tratarem da educacéo
infantil, os enfoques dados as pesquisas eram distintos. Uma das producdes referentes a
educacdo infantil apresentou uma perspectiva inovadora sobre a temaética, relacionando

“crianga-problema” e o mal-estar do professor. A questdo do “professor readaptado” também
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pode ser considerada inovadora, visto que € um topico pouco abordado nas pesquisas
educacionais. Os outros trés trabalhos, de maneira geral, analisaram um contexto especifico,
relacionando 0 mesmo com o mal-estar/adoecimento do professor.

Notamos que, de modo similar a tabela da ANPAE, as producdes sobre as tematicas na
ANPED também se apresentam de maneira timida, havendo uma prevaléncia das produc6es
referentes & Educacao Integral (13 trabalhos). Por sua vez, as produgdes que se referem a
temética do Mal-estar docente totalizaram 5 trabalhos.

Em relacdo a abordagem da tematica por GTs, percebe-se que o GT13 - Educacédo
Fundamental foi 0 que mais abordou temas referentes a Educacgéo Integral. No que diz respeito
ao Mal-estar docente, os GT08 - Formacdo de Professores foi 0 que apresentou 0 maior nimero
de producbes, duas no total. Entretanto, ndo foi encontrado nenhum trabalho no GT05- Estado
e Politica Educacional, o que reforca o achado na base de dados anterior, que indica que a
andlise de que o mal-estar docente ndo é uma tematica articulada as discussdes sobre politicas
publicas e educacionais. Novamente, assim como sucedeu no levantamento da ANPAE, houve
um numero reduzido de produc6es sobre o mal-estar, 0 que é bastante preocupante, visto que
essa € a realidade de muitos professores.

Finalmente, apresentamos os resultados dos trabalhos identificados na terceira base de
dados onde o levantamento bibliogréafico foi realizado, a Scielo. Na tabela 5, verificamos os
achados para a tematica da Educacédo Integral.

Tabela 5: Resultados de trabalhos na base de dados da Scielo para tematica Educacéo

Integral.
Ano Educacéo Educacao Escolaem Escola de Tempo Ampliacéo da
Integral em Tempo Tempo Tempo Integral Jornada
Integral Integral Integral Escolar/
Jornada
Ampliada
2007 0 0 0 0 0 0
2008 0 0 0 0 0 0
2009 1 0 0 1 0 0
2010 1 0 0 0 0 0
2011 0 0 0 2 0 0
2012 4 1 0 0 0 2
2013 3 0 0 0 0 0
2014 3 0 0 4 0 3
2015 6 2 0 1 1 1
2016 3 0 1 2 0 0
2017 5 2 1 2 1 2
TOTAL 26 5 2 12 2 8

Fonte: Organizacdo propria, com base no levantamento bibliogréafico realizado na base de dados da Scielo.
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Foram encontrados 55 trabalhos na tematica da Educacédo Integral, sendo que 47,27%
deles referem-se ao descritor “Educag¢ao Integral”. Diferentes enfoques foram dados a educacgao
integral, como: a historia da educacao integral no Brasil, analise de experiéncias desenvolvidas
em diversas regides, analise da concepc¢édo de educacdo integral do Programa Mais Educacéo,
politicas publicas de educacéo integral, desafios e dificuldades na implementacéo do Programa
Mais Educagdo, entre outros. Foram identificadas também resenhas criticas de trabalhos de
grande relevancia, além de uma entrevista com César Mufioz Jiménez, em que o autor trata da
educacdo integral e a pedagogia da vida cotidiana.

No descritor “Educagdo em Tempo Integral”, que representa 9,09 % do montante dos
trabalhos analisados, foram tratadas questdes referentes ao financiamento, ao regime de
colaboracdo, aos desafios e as possibilidades da Educacdo em tempo integral e a educacdo
infantil em tempo integral.

Uma pequena porcentagem (3,63%) tratou do descritor “Escola em Tempo Integral”.
Um estudo abordou as previsdes legais e agdes governamentais para a ampliacdo do
atendimento, da duracéo e do tempo escolar no Ensino Fundamental, enquanto outro abordou
a questdo de novos territorios educativos na escola infantil em tempo integral e a contribuicéo
de alguns instrumentos de avaliacdo da percepcdo ambiental. O primeiro trabalho com esse
descritor apareceu somente em 2016, fator que demonstra que esse descritor ndo é prioridade
entre os pesquisadores, aspecto reafirmado pela pequena quantidade de trabalhos encontrados.

O descritor “Escola de Tempo Integral”, que totaliza 21,81% dos trabalhos, foi o que
apresentou a maior varia¢do de tematicas, além disso. Verificaram-se tematicas que nao sdo
frequentemente analisadas nesse contexto, como a alimentacdao em escolas publicas de tempo
integral, desenvolvido pela Faculdade de Nutricdo da Universidade Federal de Goias em
parceria com o Instituto de Matematica e Estatistica da mesma universidade e pela Secretaria
Municipal de Educacgdo de Goiania. Entre as tematicas consideradas inovadoras, consta também
um trabalho que a aborda a questdo do aluno com deficiéncia visual e outro que trata da
ludicidade na escola de tempo integral.

Apenas dois trabalhos foram identificados com descritor “Tempo Integral”, o que
representa o total de 3,63% dos trabalhos. Uma pesquisa questionou o fato de a Educacéo

Infantil ser de tempo integral ou ser educacdo integral e 0 outro versou sobre as aprendizagens
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e tempo integral, analisando as aprendizagens evocadas pelos estudantes no tempo integral e
sobre 0 que gostariam de aprender. Assim como ocorreu com o descritor “Escola em Tempo
Integral”, os estudos referentes ao descritor “Tempo Integral” também tardaram a ser
realizados, sendo o primeiro publicado na base Scielo apenas em 2015. Ademais, 0 nimero
reduzido de publicacdes também foi recorrente com esse descritor.

O descritor “Amplia¢do da Jornada Escolar/ Jornada Ampliada” representa 14,54% das
pesquisas analisadas. Entre os assuntos abordados, encontram-se o sentido e as implicacfes da
ampliacdo do tempo, analise da producdo cientifica sobre ampliacdo da jornada escolar e
atividades artisticas, ampliacdo da jornada escolar no contexto do Brasil e da Europa, cultura
digital na jornada ampliada e analise de propostas de ampliacdo da jornada escolar.

De modo geral, verificou-se mais uma vez a variedade de enfoques dados a tematica e
que alguns trabalhos abordaram perspectivas que podem ser consideradas inovadoras. Os
descritores que mais apresentaram trabalhos foram “Educagdo Integral” e “Escola de tempo
integral”. Por sua vez, uma quantidade minima de trabalhos foi encontrada com os descritores
“Escola em Tempo Integral” e “Tempo Integral”. Em relagdo aos anos de publicagdo, a primeira
ocorreu em 2009 e, a partir dai, houve ao menos uma publicacdo sobre o tema em todos 0s anos.
A frequéncia de publicagéo variou de descritor para descritor, mas de maneira geral pode-se
dizer que a distribuicdo dos trabalhos no periodo analisado pode ser classificada como regular
se observarmos o quantitativo, em especial a partir de 2014, uma regularidade e frequéncia
podem ser observadas.

No que se refere a tematica do Mal-estar docente, foi encontrado um total de 85

trabalhos, distribuidos na tabela 6.
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Tabela 6: Resultados de trabalhos na base de dados da Scielo para tematica Mal-estar
docente.

Ano Mal-estar/ Mal- | Salde Docente/ Salide Adoecimento Burnout/ Sindrome de
estar Docente dos Professores/Salde Burnout
do Trabalhador
2000 0 0 0 0
2001 0 0 0 0
2002 0 0 0 2
2003 0 0 0 1
2004 0 1 0 2
2005 1 1 0 0
2006 2 2 0 4
2007 0 3 0 2
2008 0 1 0 0
2009 1 5 0 5
2010 0 1 0 4
2011 0 4 0 5
2012 1 1 0 6
2013 0 3 0 0
2014 0 5 0 3
2015 0 4 0 2
2016 1 2 0 1
2017 2 4 0 3
TOTAL | 8 37 0 40

Fonte: Organizagdo propria, com base no levantamento bibliogréafico realizado na base de dados da Scielo.

O descritor “Mal-estar/ Mal-estar Docente” totaliza 9,41 % dos trabalhos, que se
dividem entre pesquisas que buscam apresentar os fatores geradores do mal-estar nos
professores e que buscam saber quais sdo as estratégias utilizadas pelos docentes para tentar
minimiza-lo. Entre as tematicas discutidas, encontram-se o fortalecimento do ambiente
educativo, a satisfacdo profissional e autoestima, a preservacao e reconstrucdo da dignidade
profissional, atividade curricular e pedagdgica como fonte de tensdes e dilemas profissionais,
entre outras. Ainda, um dos artigos realizou uma revisdo sobre as pesquisas referente a tematica
do mal-estar e a violéncia docente na America Latina.

O descritor “Satde Docente/ Satde dos Professores/Satide do Trabalhador” representa
43,52% das pesquisas. Entre os principais aspectos abordados nas pesquisas, encontram-se a
relagdo entre as condicGes de trabalho e os efeitos sobre a saude dos professores, o sofrimento
no trabalho docente, a qualidade de vida dos professores e 0s problemas vocais apresentados
pelos docentes.

O descritor “Burnout/ Sindrome de Burnout” foi o que apresentou a maior quantidade
de trabalhos, totalizando 47,05%. Em geral, os estudos evidenciaram a prevaléncia, as

caracteristicas e os fatores (sociodemograficos, laborais) associados a sindrome de burnout.
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Trabalhos que faziam relagdo entre o burnout e a atuacdo dos professores na rede publica
estadual e particular também compareceram com frequéncia mediana. Questées como a da
sindrome de burnout nos professores de ensino especial, os instrumentos utilizados para a
avaliacdo do burnout, estratégias de coping e o perfil docente dos professores que apresentam
0 burnout também foram abordadas.

Algumas pesquisas trouxeram tematicas inovadoras, como a relagdo entre a sindrome
de burnout antes e ap0s a alteracdo do Estatuto da Carreira Docente em Portugal, a percepcao
de professores de um internato de religiosas do Estado do México, o papel do docente reflexivo
como estratégia de minimizacgdo do burnout, o Grupo Operativo como interventor na sindrome
de burnout e a relagdo do burnout em professores com a aprendizagem dos alunos. Ainda, um
estudo realizou uma reviséo bibliografica sobre a sindrome de burnout. O principal instrumento
utilizado para avaliar o burnout nas pesquisas foi o Maslach Burnout Inventory (MBI)®
desenvolvido por Maslach e Jackson.

De modo geral, percebemos que diferentemente das outras bases de dados, na base
Scielo houve uma variedade de enfoques dada a tematica do Mal-estar docente, indo além do
aspecto dos fatores que o geram e as estratégias para a diminuicdo do mesmo, que costumam
ser abordados com certa frequéncia. O descritor que apresentou 0 maior nimero de trabalhos
foi “Burnout/ Sindrome de Burnout”, seguido do descritor “Saude Docente/ Satde dos
Professores/Saude do Trabalhador”. Por sua vez, o descritor “Mal-estar/ Mal-estar Docente”
apresentou uma quantidade minima de trabalhos e o descritor “Adoecimento” ndo apresentou
nenhum trabalho.

A frequéncia de publicagdo variou de descritor para descritor. O descritor “Satde
Docente/ Saude dos Professores/Satide do Trabalhador”, por exemplo, apresentou ao menos
uma publicagdo por ano, enquanto o descritor “Mal-estar/ Mal-estar Docente”, apds a
publicacdo de um ou dois trabalhos em um determinado ano, apresentou um intervalo de até
trés anos sem publicacdes. Foi possivel perceber ainda que o mal-estar docente € uma tematica
de interesse em diversos paises. Uma grande quantidade de pesquisas foi desenvolvida na

Colémbia e em Portugal. Por sua vez, Espanha e Chile apresentaram uma quantidade mediana

5 0 MBI é um instrumento de avaliativo constituido de 22 itens acerca dos sentimentos relacionados ao trabalho,
que analisa trés dimensbes distintas que constituem a Sindrome de Burnout: Exaustdo Emocional,
Despersonalizacdo e Realizacdo Profissional.
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de trabalhos, enquanto Franca, Venezuela, México, Russia, Uruguai e Africa do Sul
apresentaram um trabalho cada um.

Entre os aspectos referentes ao periddico em que os estudos foram publicados, um
especificamente nos chamou a atencdo. A maior parte dos trabalhos sobre 0 mal-estar docente
ndo foi publicado em periddicos da area da Educacdo, mas sim da area da Salde e da
Psicologia®, como demonstra a tabela 7.

®0 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) considera a Psicologia como sendo
parte das Ciéncias Humanas. Por sua vez, a Resolugdo n° 218/97 do Conselho Nacional de Salde reconhece os
psicologos como profissionais da area da Saude. O Conselho Federal de Psicologia afirma que a Psicologia integra
ambas as areas na formacao e na carreira, estando inserida tanto nas Ciéncias Humanas quanto nas Ciéncias da
Saude. Desse modo, optamos por dividir os trabalhos encontrados nos periddicos entre a area da Psicologia e da
Saulde.
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Tabela 7: Areas dos periddicos que publicaram trabalhos sobre a tematica Mal-estar
docente.

Area de Educacéo

Titulo do periddico Total de artigos por periédico

(6]

Educacdo & Sociedade

Educacédo e Pesquisa

Revista Portuguesa de Educacdo

Trabalho, Educacéo e Salde

Revista INNOVAR (edi¢do especial educacéo)
Revista Brasileira de Educacdo Especial
Cadernos de Pesquisa

Educagio em Revista

Revista Brasileira de Educacéo

Total

P NFEPNNOEE W

N
N

Area de Psicologia

Psicologia em Estudo

Psicologia Escolar e Educacional
Psico-USF

Revista de Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones
Psicologia USP

Jornal Brasileiro de Psiquiatria
Estudios Pedagogicos

Revista Colombiana de Psiquiatria
Psicologia & Sociedade

Anaélise Psicoldgica

Psicologia: Teoria e Pesquisa
Ciencias Psicoldgicas

Psychologia. Avances de la disciplina
Escritos da Psicologia

Total
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Area de Saude

Cadernos de Saude Publica

Revista de Saide Publica

Salud de los Trabajadores

Saude e Sociedade

Revista Brasileira de Epidemiologia
Revista Brasileira de Saide Ocupacional
Revista de Enfermagem Referéncia
Revista da Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia
Revista Universidad y Salud

Audiology - Communication Research
CoDAS Jornal da Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia
Avances en Enfermeria

Revista CEFAC

Revista de Salud Pudblica

Physis Revista de Salde Coletiva
RBCDH

Salud Uninorte

SA Journal of Industrial Psychology
Ciencia & Trabajo

Cadernos Saude Coletiva

Total

BrrRrRrRrRrRROMRNNRRRERRAWRENO

Outras areas

Producéo Area 1
Hallazgos 1
Antropologia 1
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Total 3

Fonte: Organizacéo propria, com base no levantamento bibliogréafico realizado na base de dados da Scielo.

A érea da saude foi a que apresentou 0 maior numero de trabalhos que versaram sobre
a tematica do Mal-estar docente, totalizando 38,82% dos trabalhos. Esses trabalhos
compareceram principalmente no descritor “Satde Docente/ Saude dos Professores/Saude do
Trabalhador”, por sua vez, uma quantidade razoavel de trabalhos tinha como descritor principal
“Burnout/ Sindrome de Burnout”. Entre os assuntos tratados, encontram-se a prevaléncia de
dor musculoesquelética, a obesidade em professores, as condi¢des de trabalho e saude dos
professores e 0 burnout na pratica pedagdgica do docente. Entretanto, o distirbio de voz
prevaleceu entre as pesquisas, sendo abordado nas mais diversas vertentes, como a relacdo do
distarbio de voz e estresse no trabalho docente, o distirbio de voz relacionado ao trabalho do
professor e a legislagdo atual, situagdes de violéncia na escola e a voz do professor, entre outros.
Sendo assim, percebe-se que é a area de fonoaudiologia, dentro da area da salde, a que mais
possui interesse em desenvolver pesquisas sobre o mal-estar docente.

A éarea de psicologia também apresentou uma grande quantidade de producdes,
representando 31,76% das pesquisas e compareceram na maioria das vezes no descritor
“Burnout/ Sindrome de Burnout”. Entre as diversas tematicas dentro da area de psicologia, foi
possivel identificar: a construcdo de perfis psicograficos de professores, prevaléncia e
caracteristicas da sindrome de burnout, estresse ocupacional no ensino, burnout e problemas de
saude mental em docentes, perfis da sindrome de burnout entre professores e satisfacdo
profissional e autoestima em professores.

Um aspecto nos chamou a atencdo nas publicacdes da area de psicologia. Dentre os 21
trabalhos publicados, 8 deles possuem Mary Sandra Carlotto como autora ou coautora, sendo
que h& uma predominancia de suas publicacdes no periddico Psicologia em Estudo, com 3
trabalhos publicados e Psicologia Escolar e Educacional, com 2 estudos. Todas as producdes
tratam da sindrome de burnout, visto que essa é a principal area de atuacéo da autora.

Supreendentemente, a area de educacao foi a que menos apresentou producées sobre o
Mal-estar docente, representando 25,88% do montante de trabalhos. As tematicas dos trabalhos
versaram sobre os fatores desencadeantes do mal-estar, docéncia e exaustdo emocional, o
sofrimento no trabalho docente, condi¢cdes de trabalho e os efeitos sobre a saude dos

professores, saude e qualidade de vida, atividade curricular e pedagdgica dos professores como
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fonte de tensdes e dilemas profissionais, incidéncia de burnout em professores do ensino regular
e especial, entre outras. Verifica-se que ha uma variedade de aspectos abordados na aérea de
educacdo, enquanto nas duas anteriores 0s assuntos possuem menos variacGes e Sao mais
homogéneos, tendendo a pender para uma direcdo especifica.

Ainda, a temética do Mal-estar docente compareceu em periddicos de outras &reas, como
na area de engenharia de producdo, com o trabalho intitulado Sindrome de Burnout em
professores da rede publica. Essa publicacéo se deu no periodico Producéo, sendo a publicacéo
de um trabalho referente ao Mal-estar docente nesse periddico, no minimo intrigante. A
temética também foi objeto de interesse da Revista Cuicuilco da area de antropologia, que
publicou o trabalho El trabajo docente en los margenes y sus efectos en la salud: Percepcién
de profesores de un internado de religiosas del Estado de México. O periddico Hallazgos, por
sua vez, possui publicacdes multidisciplinares e teve como uma de suas publicacdes o trabalho
El papel del docente reflexivo como estrategia del sindrome de Burnout en relacion con las
practicas educativas. Finalmente, optamos por classificar a Revista INNOVAR na area de
educacdo, pois os trabalhos referentes ao Mal-estar docente foram publicados em uma edicéo
especial de educacdo da revista, entretanto, a mesma recebe trabalhos do campo das ciéncias
administrativas, ou disciplinas dentro das ciéncias sociais.

Em sintese, os numeros encontrados referentes as duas tematicas na base Scielo
diferenciaram-se das bases anteriores. Dessa vez, 0 nimero de producdes referentes ao Mal-
estar docente duplicou em relacdo a tematica da Educacdo Integral. Tal alteracdo pode ser
justificada pelo fato de que a base Scielo abrange um ndmero maior de produgdes em
comparacgdo as outras bases de dados investigadas. Além disso, a base contempla diversos
periddicos, colecdes e areas tematicas, 0 que possibilita uma busca mais ampla, resultando em
um namero maior de titulos. Por sua vez, as bases da ANPAE e da ANPED limitam-se a
producdes referentes a politica e administracdo da Educacdo e a eixos tematicos,
respectivamente.

Outra justificativa da-se pelo fato de optarmos por néo filtrar esses periddicos, tendo
acesso a estudos das mais variadas areas. A tematica do Mal-estar docente abrange uma maior
quantidade de areas de estudo como a da saude e a da psicologia; por sua vez, a Educacgao
Integral é, na maioria das vezes, interesse da area de educagéo.

Verificamos ainda que diversos enfoques foram dados a ambas as tematicas e que alguns

trabalhos abordaram assuntos pouco estudados. No que se refere & tematica da Educacdo
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Integral, o descritor “Educagao Integral” foi o que apresentou a maior quantidade de trabalhos,
enquanto o descritor “Burnout/ Sindrome de Burnout” foi o que mais apareceu nas pesquisas
referentes ao mal-estar docente. Foi possivel observar também que pesquisas sobre a tematica
sdo desenvolvidas em diversos paises, como Colémbia e Portugal, que contribuiram
consideravelmente com trabalhos sobre o Mal-estar docente.

Obtivemos um total de 190 textos distribuidos nas trés bases de dados ao longo do
periodo estipulado, sendo 31 producdes da ANPAE, 19 da ANPED e 140 da Scielo. Dentre o
total das producdes, 96 trabalhos tratam da tematica da Educacdo Integral, enquanto 94
trabalhos versam sobre a tematica do Mal-estar docente. Desse modo, podemos dizer que ha
um equilibrio no numero de pesquisas sobre as duas teméticas.  Entretanto, vale destacar o
fato de que o levantamento bibliografico da Educacdo Integral se deu a partir do ano de 2007,
enguanto o do Mal-estar docente a partir dos anos 2000 (exceto na base da ANPAE, cujo site
apresenta publicacdes a partir do ano de 2007).

O fato de o numero de produgdes sobre a teméatica do Mal-estar docente comparecer
guase que igualmente a tematica da Educacéo Integral pode ser considerada intrigante, uma vez
gue as pesquisas sobre o mal-estar docente comecaram a ganhar forca a partir da década de
1980, quando debates sobre a insatisfagdo dos professores, suas condi¢6es de trabalho e afins
eram cada vez mais comuns, engquanto as pesquisas sobre a Educacéo Integral se intensificaram
a partir de 2007, ap6s a implementacdo do PME.

Observa-se que a tematica da Educacdo Integral, embora ndo seja recente no cenario
educacional brasileiro, tem comecado a chamar a atencdo dos pesquisadores e as pesquisas vém
aumentando gradativamente. Inferimos que o crescimento do interesse de pesquisas acerca da
Educacdo Integral seja principalmente devido ao investimento através de ordenamentos
constitucionais legais e a implementacg&o de politicas publicas educacionais, como a instituicdo
do PME, em 2007, o que favoreceu o aumento do nimero de experiéncias relacionadas a
educacéo (em tempo) integral, refletindo diretamente no aumento do nimero de pesquisas sobre
a tematica.

Constata-se ainda que as produgdes sobre a Educacéo Integral constituiram-se, na maior
parte, por tematicas e tendéncias diversificadas, concepgdes variadas e diferentes abordagens
teodricas. Ainda assim, apos o levantamento bibliografico nas trés bases, foi possivel perceber

algumas constantes.
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H& uma predominancia de enfoques dados a temética da Educagdo Integral, que
incluem: as concepgdes de educacdo integral em diferentes vertentes; os modelos de
funcionamento, abordando a questdo da organizacdo dos tempos e espacos dos programas e
escolas; os fundamentos politicos-pedagdgicos, considerando a integracdo das atividades com
0s projetos politicos pedagdgicos e propostas curriculares, possiblidades de aprendizagem e a
melhoria da qualidade de educacédo e as experiéncias institucionais de educagdo (em tempo)
integral, o que revela como a educacdo (em tempo) integral vem sendo implementada nas
escolas brasileiras nos altimos onze anos. Por outro lado, poucos foram os trabalhos que
abordaram os resultados e avaliagcdo de impactos considerando as propostas e objetivos tracados
pelos programas. Sabe-se da importancia da avaliagdo de programas publicos como nos
ensinam Costa e Castanhar (2003, p. 971):

O que se coloca, entdo, é a necessidade crucial e urgente de se obter maior eficiéncia
e maior impacto nos investimentos governamentais em programas sociais. A
avaliacdo sistemdtica, continua e eficaz desses programas pode ser um instrumento
fundamental para se alcancar melhores resultados e proporcionar uma melhor
utilizacdo e controle dos recursos neles aplicados, além de fornecer aos formuladores
de politicas sociais e aos gestores de programas dados importantes para o desenho de
politicas mais consistentes e para a gestdo publica mais eficaz.

Dessa forma, a auséncia de trabalhos em termos de avaliagdo dos programas e propostas
implantados pode ser considerada alarmante, especialmente se considerarmos 0s baixos
resultados alcancados pelas criancas e jovens nos sistemas de avaliacdo educacional, a exemplo
do Censo Escolar, do Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB) e da Prova Brasil.

Existem ainda outras lacunas nas pesquisas que se constituem como campos férteis de
investigacdo, como a escuta dos alunos e as familias visando compreender como 0s mesmos
concebem a ampliacéo da jornada escolar; a inclusdo das criancas e dos jovens com deficiéncia;
a formacéo inicial e continuada para os professores para essa nova proposta de escola e a
questdo do Mal-estar docente nos professores que atuam nas escolas de tempo integral.

Quanto a distribuicédo de trabalhos segundo as institui¢fes, observa-se a predominancia
da producgdo académica nas regides sudeste e sul, havendo destaque para as universidades do
Rio de Janeiro (RJ), o que pode estar relacionado ao fato dos Centros Integrados de Educacgéo
Publica (CIEPs) terem como locus de desenvolvimento da experiéncia de educacgéo (em tempo)

integral esse estado.
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No que tange a concepg¢do de educacgdo integral, percebe-se que ndo héa convergéncia
entre os pesquisadores da temética. Além disso, muitas vezes, 0s autores parecem ndo ter a
clareza da sua prépria definicdo, j& que, frequentemente, embora o autor informe um
determinado conceito, apresenta equivocos em sua compreensao. Evidenciou-se, ainda, a
auséncia de articulagéo entre o tema, resumo e palavras-chave.

O volume de trabalhos identificado, o0 aumento gradual das produgdes no campo e a
dimensdo nacional das pesquisas reforcam que o tema da Educacdo Integral vem se se
consolidando nas pesquisas em educacdo e apontam para 0 aumento dessa producdo para 0s
proximos anos.

No que se refere a teméatica do Mal-estar docente, a base Scielo apresentou um nimero
elevado de producBes, 85 no total, enquanto a ANPAE e a ANPED apresentaram uma
guantidade minima, 4 e 5 trabalhos, respectivamente. As produc¢des na base Scielo e da ANPAE
compareceram com certa periodicidade, por sua vez, o intervalo de tempo entre as producoes
da ANPED é consideravel.

Assim como sucedeu nas producées sobre a Educacdo Integral, as produg6es acerca do
Mal-estar docente também se constituiram, em geral, por variadas tematicas e tendéncias.
Entretanto, certos enfoques apresentam uma predomindncia nas pesquisas, a saber:
compreender a relacdo entre condigdes de trabalho, qualidade de vida e mal-estar docente,
verificar quais sdo as estratégias utilizadas pelos docentes para a tentativa de minimizagdo do
mal-estar, mensurar 0s niveis de salde fisica e mental do professor, verificar os problemas
vocais apresentados pelos docentes e examinar a prevaléncia, as caracteristicas e os fatores
associados a sindrome de burnout. As producGes referentes ao mal-estar no professor
universitario compareceram significativamente, entretanto, devido ao fato de o ensino superior
ndo ser o foco desta pesquisa, ndo foram contabilizadas e analisadas no levantamento
bibliogréafico.

Observam-se, entretanto, algumas lacunas nas produgdes, como a auséncia de trabalhos
que abordem especificamente a questdo do mal-estar docente, relacionando-o com as novas
formas e tecnologias de ensino e comunicag&o, tais como o ensino a distancia (EAD), ou como
a utilizacdo da tecnologia em sala de aula. Ainda, ndo foram observados trabalhos que
abordassem os espacgos de educagdo ndo formais. Percebeu-se também que a analise do Mal-

estar docente, em geral, ndo é articulada as politicas educacionais, apesar de as mesmas
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influenciarem diretamente o trabalho do professor e funcionarem como catalisadores da
intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente.

No que tange a distribuicdo de trabalhos segundo as instituicdes, as regides sudeste e
sul foram as que mais contribuiram com producdes sobre o Mal-estar docente, seguidas pela
regido nordeste. No estado de Minas Gerais, por exemplo, um nimero consideravel de trabalhos
foi identificado. Nesse estado, esta localizado o Grupo de estudos sobre politica educacional e
trabalho docente (GESTRADO), que contribui significativamente com a producdo sobre o
trabalho docente, sendo essa uma justificativa pela qual o estado apresenta diversas publicacdes.
O grupo tem como coordenadora a professora Dalila Andrade Oliveira, que é uma grande
referéncia para estudos e pesquisas com énfase em politicas publicas em educacdo, gestdo
escolar e trabalho docente na América Latina.

Outra caracteristica presente na tematica do Mal-estar é a tendéncia de parcerias
estabelecidas entre os pesquisadores de areas, universidades e/ou regides distintas do pais. Em
uma das produgdes, por exemplo, um dos autores vincula-se ao Programa de Pds-Graduacao
em Educacédo e ao Departamento de Fisioterapia e Terapia Ocupacional da Unesp do campus
de Marilia, enquanto as 3 coautoras fazem parte do Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia
do Desenvolvimento da Unesp do campus de Bauru. Desse modo, devido as parcerias
estabelecidas, os trabalhos apresentam em geral um numero elevado de coautores.
Identificamos uma producdo que apresentou 1 autor e 5 coautores, aspecto ndo muito comum
nas pesquisas desenvolvidas na area de educacdo. Detectamos, ainda, algumas parcerias
internacionais, entre Brasil e Franca, por exemplo.

Evidencia-se que grande parte dos estudos séo descritivos, relatando as determinantes
para 0 mal-estar docente e sinalizando a existéncia de sofrimento e adoecimento no trabalho
docente. Consequentemente, as producdes pouco avangam no desenvolvimento de mecanismos
que impactem a salde coletiva dos professores e gerem transformac@es concretas no contexto
do trabalho docente. Torna-se necessario que as pesquisas avancem em uma agenda que
aprimore as politicas publicas e préaticas concretas sobre o tema. Considerando os estudos
analisados, nota-se que no que tange a elaboracdo de estratégias de prevencao e promogao de
salde é a area de fonoaudiologia a que mais contribui, uma vez que as outras areas priorizam a
compreensdo das condicGes de trabalho e outros aspectos relacionados a saude no trabalho
docente.
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Ao analisar as producgdes sobre Educacdo Integral e sobre o Mal-estar docente,
verificamos que aspectos referentes as condigdes de trabalho do professor, a precarizacdo do
trabalho docente e a formacéao de professores comparecem em algumas producdes referentes a
Educacao Integral. Entretanto, esses fatores ndo sdo articulados diretamente ao Mal-estar
docente, restringem-se ao achado de que o trabalho docente encontra diversas limitacdes e
desafios no processo de implementacdo e ampliacdo da oferta da educacédo integral em tempo
integral, tanto do ponto de vista das condic¢des de trabalho quanto do ponto de vista da formacéo
limitada de muitos professores para lidar com a proposta. Desse modo, apesar de haver uma
quantidade considerdvel de pesquisas referente ao mal-estar e ao trabalho docente, ndo
identificamos nenhuma producdo que tratasse do mal-estar no trabalho docente na escola
publica de tempo integral, constituindo-se esse como um campo feértil para investigacoes.

Apesar das limitagdes da pesquisa bibliografica, uma vez que método utilizado, os
descritores e locais selecionados para a busca influenciam nos resultados, consideramos
relevantes as informacdes obtidas neste mapeamento. Essa etapa da pesquisa nos possibilitou
conhecer como o tema e as discussdes da Educacdo Integral e do Mal-estar docente vém se
constituindo, bem como nos apropriar da forma como essas discussdes tém se caracterizado ao
longo do tempo, dos desafios, das tendéncias, das lacunas, das divergéncias e dos
tensionamentos na producdo académica ao longo dos anos. Configurou-se ainda como uma
etapa primordial, uma vez que nos permitiu o aprofundamento tedrico-epistemolégico e
conhecimento das diferentes perspectivas de analise do objeto investigado, fazendo com que
empreendéssemos de forma mais sistematizada nossas reflex6es acerca do tema da pesquisa.

Diante do exposto, a presente pesquisa buscou responder as seguintes questdes gerais:
Se e de que forma o mal-estar docente comparece no trabalho dos professores em exercicio
nas escolas de tempo integral no municipio? Quais as tensées e 0s desafios no trabalho docente
nesse contexto e se tais elementos caracterizam o mal-estar docente?

A partir dessas perguntas, foi delineado como objetivo geral:

Analisar a implementacao do Programa de Educacéo Integral Cidadescola no municipio
de Presidente Prudente e verificar se ha indicios do mal-estar docente no trabalho dos
professores que atuam com a jornada ampliada.

Visando obter elementos que permitissem um maior aprofundamento a respeito do

problema de pesquisa, 0s seguintes objetivos especificos foram definidos para a investigacao:
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1 Mapear o perfil dos professores em exercicio e as condi¢fes do trabalho docente no
programa de educacdo integral do municipio de Presidente Prudente.

2 Descrever e analisar os fatores que podem contribuir para o0 aparecimento ou
agravamento de tensdes e insatisfacGes entre os professores, por exemplo: fisicos,
organizacionais, infraestrutura escolar, curriculo e formagé&o.

3 Analisar as tensoes e insatisfacoes vivenciadas pelos professores no local de trabalho e
sua reacao frente as mesmas.

Com a definicao das questdes gerais de pesquisa e dos objetivos que norteiam o trabalho
de investigacéo, a dissertacao foi organizada em seis se¢des, descritas conforme seguem.

Na Introducéo (secdo 1), apresenta-se um breve memorial para descrever a trajetoria
pessoal, profissional e académica da pesquisadora, visto que o agrupamento dos caminhos
percorridos e das experiéncias culminou no interesse de investigar sobre o tema desta pesquisa
e no delineamento do problema da mesma. Posteriormente, apresenta-se uma contextualizagdo
do objeto investigado, acompanhada da delimitacdo do problema e dos objetivos da pesquisa
por meio da apresentacao dos resultados da pesquisa bibliografica, que se configurou como uma
etapa primordial para a investigacdo, uma vez que permitiu o aprofundamento tedrico-
epistemoldgico e o conhecimento das perspectivas de analise do objeto investigado.

A secdo 2 Educacdo (em tempo) integral: construcdo histérica e perspectivas
contemporaneas apresenta o percurso da educacgéo integral no Brasil, enfatizando as principais
experiéncias e propostas de escolas de tempo integral no cenario nacional. Em seguida, sdo
analisados os marcos legais da educacdo integral e da ampliacdo da jornada escolar na esfera
federal no pais, a fim de compreender como a proposta de educacéo integral em tempo integral
comparece nos documentos legais e normativos. Finalmente, sdo apresentadas as caracteristicas
e funcionamento do Programa de Educacdo Integral Cidadescola do municipio de Presidente
Prudente.

Na secédo 3, intitulada Mal-estar e trabalho docente diante das mudancas sociais, se
discute as mudancas e a reestruturacéo do trabalho dos professores, aspectos que sao frutos das
reformas e das politicas educacionais neoliberais intensificadas na década de 1990, que
agravaram a desvalorizag&o e precarizacdo do trabalho do professor. Define-se, ainda, a luz das
principais referéncias do tema investigado, o fenomeno do “mal-estar docente”, evidenciando

seus fatores desencadeantes, caracteristicas e implicagcdes para o trabalho dos professores.
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A secdo 4, Delineamento metodolégico, detalha o caminho percorrido ao longo da
investigacao, clarificando as opg¢des metodoldgicas norteadas por meio do enfoque do estudo
qualitativo. Para tal, apresentaremos os trés fundamentos metodoldgicos que embasaram a
realizacéo da pesquisa, a saber: a pesquisa bibliografica, a pesquisa documental e a pesquisa de
campo. Posteriormente, apresentam-se o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, as a¢des
das pesquisadoras e procedimentos para coleta de dados empiricos, bem como o0s instrumentos
de coleta (questionario e entrevistas semiestruturadas) e os procedimentos empreendidos no
tratamento, na tabulacdo e na analise do material.

Na secdo 5, intitulada Tensdes no trabalho docente no programa de educagéo integral
Cidadescola, buscar-se-a analisar e discutir o mal-estar e o trabalho docente no contexto da
escola de tempo integral no municipio de Presidente Prudente, evidenciando a configuracao e
as condicdes de trabalho dos professores que atuam no Programa Cidadescola, os desafios e
conquistas vivenciados por eles, entre outros elementos que compdem a pratica docente na
realidade investigada, com o objetivo de responder o problema da pesquisa. Os resultados sdo
embasados no dialogo entre as fontes tedricas, documentais e os dados empiricos coletados na
pesquisa de campo que se constituiram no fio condutor da investigacao.

Por fim, a secdo 6 apresenta a conclusdo do estudo a partir da retomada do
problema de pesquisa, articulando-o com o0s apontamentos que emergiram da
andlise dos resultados da investigacdo. Ainda, aponta para a necessidade de continuidade de

exploracdo da presente tematica e possibilidades de pesquisas futuras.
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2 EDUCACAO (EM TEMPO) INTEGRAL: CONSTRUCAO HISTORICA E
PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS

Nesta sec¢éo, apresentaremos o percurso da educacao
integral no Brasil, destacando as principais
experiéncias e propostas de escolas de tempo integral
no cenario nacional. Ainda, analisaremos como a
proposta de educacdo integral em tempo integral
comparece nos documentos legais e normativos
referentes a educacdo integral a ampliacdo da
jornada escolar na esfera federal no pais.
Finalmente, apresentaremos a caracterizacdo e
funcionamento do Programa de Educacdo Integral
Cidadescola do municipio de Presidente Prudente.

2.1 Educacao integral e escola de tempo integral no Brasil: breve revisdo das principais

experiéncias

Esta secdo tem como objetivo apresentar, ainda que brevemente, a trajetéria da educacao
integral no Brasil, enfatizando as principais experiéncias e propostas de escolas de tempo
integral que se constituem de maior relevancia na educacdo brasileira e que, apesar da
descontinuidade, se estabeleceram como marcos histéricos da educacéo integral no pais.

O tema da educacdo integral vem logrando visibilidade na realidade educacional
atualmente, especialmente na Gltima década, entendendo-a como “um caminho para garantir
uma educagao publica de qualidade” (GOUVEIA, 2006, p. 84 apud GADOTTI, 2009, p. 20).
Entretanto, o tema ndo teve suas origens na atualidade, visto que a defesa da educacao integral
se da desde as décadas de 20 e 30 do século XX (CAVALIERE, 2010).

Martins (2009), ao discorrer sobre a pedagogia libertaria e a educacao integral, apresenta
gue 0 movimento operario buscava, atraves da educacao, conscientizar os trabalhadores e seus
filhos para realizar a revolugdo sociocultural. Os trabalhadores que aderiram a concepgao
anarquista lutaram por uma educagéo em que houvesse uma juncao entre o trabalho manual e
intelectual, de modo a formar o homem em seus diferentes aspectos: intelectual, moral, politico
e artistico. Visavam a formacdo do homem em sua totalidade, pois somente dessa forma

estariam preparados para enfrentar a dominagéo e a exploracao.
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Defendiam ainda que, para desencadear a transformacgéo da consciéncia humana, era
necessaria a mudanca de valores que se daria por meio da educagdo. Por acreditarem nessa
estratégia politica, foram considerados utépicos. A educacdo no movimento anarquista era
concebida para além do espaco das institui¢oes escolares, Calsavara e Moraes (2002) afirmam
que a educacéo libertaria dos anarquistas podia ser tanto educacgéo formal, realizada na escola,
por meio da sistematizacdo do conhecimento atraves do curriculo e de disciplinas, quanto
educacdo informal, que abrangia todas as maneiras educativas presentes no cotidiano. A
educacdo informal néo fixava nem tempo nem local, e se dava também por meio da informacéo,
debates e reflexdes. Gallo (2002, p. 33) informa que a concepc¢do de educacédo integral pelo
pensamento anarquista esta fundamentada em trés principios basicos: “a educagao intelectual,
a educagao fisica (que se subdivide em esportiva, manual e profissional) e a educagdo moral”.

A educacdo integral também teve um viés conservador, sendo representado pelo
Movimento Integralista, que teve inicio na década de 1930. Na mesma década, foi fundada a
Acdo Integralista Brasileira (AIB), que reuniu diversos grupos nacionalistas e teve Plinio
Salgado como fundador e lider (RINALDI; SILVA, 2017).

A concepcdo integralista carregava uma perspectiva educacional conservadora,
defendendo uma instituicdo educativa alicercada nos pilares da triade Deus, Péatria, Familia
(COELHO, 2005). Defendiam ainda um ideal educativo que:

[...] se prop6e a educar o homem todo. E 0 homem todo é o conjunto do homem fisico,
do homem intelectual do homem civico e do homem espiritual [...] Ao homem
espiritual ensinava os deveres para com Deus, para consigo e para com o proximo; ao
homem civico os deveres com a péatria; ao homem intelectual dé-lhe escolas e cultura;
ao homem fisico oferece-lhe 0os meios adequados ao cuidado da salide, a conservacao
da robustez, & higienizacdo, & valorizagdo nacional da forca muscular [...].
(CAVALARI, 1999, p. 46 - 47)

Desse modo, a educacdo integral, para os integralistas, tinha como base a
espiritualidade, o nacionalismo civico e a disciplina, sendo esses fundamentos que podem ser
caracterizados como politico-conservadores (COELHO, 2004).

Outro movimento de grande repercussdo na historia da educacdo no Brasil foi o
Movimento da Escola Nova, que teve inicio no final da década de 1920. Vinte e seis intelectuais
do campo da educacéo brasileira participavam do movimento escolanovista, que defendia a
construcdo de um pais por meio do acesso a educacao e por intermédio de uma escola publica,

estatal, gratuita e de qualidade. Esses intelectuais lancaram, em 1932, o Manifesto dos Pioneiros
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da Educacéo Nova, que visava, entre outros aspectos, novas bases pedagdgicas para a politica
educacional da época, como destaca Cavaliere (2002, p. 252):

As novas ideias em educacdo questionavam o enfoque pedagdgico até entdo centrado
na tradicdo, na cultura intelectual e abstrata, na autoridade, na obediéncia, no esforco
e na concorréncia. Para os reformistas, a educacdo deveria assumir-se como fator
constituinte de um mundo moderno e democratico, em torno do progresso, da
liberdade, da iniciativa, da autodisciplina, do interesse e da cooperacdo. As reformas
nas instituicdes escolares visavam a retomada da unidade entre aprendizagem e
educagdo, rompida a partir do inicio da era moderna, pela propria escolarizacéo, e
buscavam religar a educagdo a “vida”.

Ainda, o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova via a educacdo como instrumento
de reconstrucdo nacional e como direito de todos, sendo a base para uma sociedade igualitaria
e ética. Defendia ainda que a educagdo publica, obrigatdria e laica deveria ser responsabilidade
do Estado (ARANHA, 2006). Entre os principais expoentes dessa corrente no Brasil, esta
Anisio Teixeira, que, ao discorrer sobre a Escola Nova, explica que a esta é “sobretudo pratica,
de iniciacdo ao trabalho, de formacéo de héabitos de pensar, habitos de fazes, habitos de conviver
e participar em uma sociedade democrética cujo o soberano é o proprio cidaddo” (TEIXEIRA,
1999, p. 63).

Os pensamentos de Teixeira foram fortemente influenciados por John Dewey, professor
de Filosofia da Educacéo, com quem teve contato durante a sua formacéo na Universidade de
Columbia, nos Estados Unidos da América. Assim, ao se debrucar sobre a obra deste autor,
pdde melhor compreender os temas que contribuiam com os seus desejos educacionais e lhe
deram as bases tedrico-filosoficas para a construcdo de um projeto de reforma para educacao
brasileira (CAVALIERE, 2010). Cavaliere (2010) pontua que o pensamento de Anisio Teixeira
sobre a educacdo integral é pragmatico e que reproduz as ideias de Dewey ao afirmar que a
formacéo se d& pela acdo e ndo pela transmissdo de contetdos.

Teixeira concretizou suas ideias em 1950, quando propés e organizou em Salvador —
Bahia, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, conhecido como Escola-Parque, que teve suas
instalacOes fisicas concluidas em 1964. A Escola-Parque constituiu “uma experiéncia pioneira
no pais e internacionalmente reconhecida de educagdo integral [...] que reunia as classes comuns
de ensino as praticas de trabalho, artes, recreagdo, socializa¢ao e extensao cultural” (NUNES,
2010, p. 30). Em seu discurso, na inauguracdo da escola, Anisio Teixeira anuncia o que fora

vislumbrado para a instituicao:
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Desejamos dar, de novo, a escola primaria, o seu dia letivo completo. Desejamos dar-
Ihe os seus cinco anos de curso. E desejamos dar-lhe seu programa completo de
leitura, aritmética e escrita, € mais ciéncias fisicas e sociais, e mais artes industriais,
desenho, musica, danca e educacéo fisica. Além disso, desejamos que a escola eduque,
forme habitos, forme atitudes, cultive aspiragdes, prepare, realmente, a crianga para a
sua civilizagdo — esta civilizacdo tdo dificil por ser uma civilizacdo técnica e
industrial e ainda mais dificil e complexa por estar em mutacdo permanente. E, além
disso, desejamos que a escola dé salde e alimento a crianga, visto ndo ser possivel
educéa-la no grau de desnutricdo e abandono em que vive. (TEIXEIRA, 1959, p. 79).

Conforme Eboli (1983), o Centro Educacional Carneiro Ribeiro possuia quatro Escolas-
Classe e uma Escola-Parque, totalizando 11 prédios. Os alunos permaneciam quatro horas nas
Escolas-Classe em aprendizagem escolar das chamadas matérias de ensino: linguagem,
aritmética, ciéncias e estudos sociais. Em seguida, eram encaminhados para a Escola-Parque,
onde permaneciam mais quatro horas, completando o tempo integral de educagdo com as
atividades dos mais variados setores, sendo eles: setor de trabalho, setor de educacéo fisica e
recreacdo, setor socializante, setor artistico, setor de extensdo cultural e biblioteca.

O Centro Educacional Carneiro Ribeiro tinha como objetivos gerais:

Dar aos alunos a oportunidade de maior integragdo na comunidade escolar, ao realizar
atividades que os levam a comunicagdo com todos os colegas ou com a maioria deles;
Torna-los conscientes de seus direitos e deveres, preparando-0s para atuar como
simples cidaddos ou lideres, mas sempre como agentes do progresso social e
econdmico; Desenvolver nos alunos a autonomia, a iniciativa, a responsabilidade, a
cooperagio, a honestidade, o respeito a si mesmo e aos outros (EBOLI, 1983, p.20).

Entretanto, Cavaliere (2010) aponta que, apesar da concepcdo de educacdo integral
ancorada na extensdo do tempo escolar estar presente na obra de Anisio Teixeira, 0 autor ndo
fez o0 uso da expressdo educacao integral, talvez pelo fato de ndo a considerar suficientemente
precisa e, provavelmente, para evitar qualquer identificagdo com os integralistas.

Uma educacdo integral na concepg¢do de Anisio constituiria 0 mecanismo fundamental
para as mudancas pelas quais o Brasil deveria passar para adentrar & modernidade. Dessa
maneira, a escola deveria romper com o modo tradicional de trabalho, indo além da funcéo de
ensinar e da transmissdo de ensino. Ela deveria contemplar a educacédo total do individuo,
incluindo ndo apenas os conteudos cléssicos e cientificos, mas também a preparacdo para o

trabalho e cidadania, os valores éticos e morais, 0 ensino das artes e da cultura, de habitos de



63

higiene e de disciplina. Ainda, era necessario que a escola adotasse uma préatica pedagogica que
considerasse as necessidades, os interesses, as habilidades e a realidade social de cada aluno.

O projeto liderado por Anisio Teixeira constituiu-se na primeira experiéncia brasileira
de educacdo publica em escolas de jornada ampliada visando a educacéo integral, sendo que
outras experiéncias foram vivenciadas no Brasil ao longo da histéria da educacéo brasileira.

Os Centros Integrados de Educacéo Publica (CIEPs) foram construidos e implantados
no Estado do Rio de Janeiro durante o governo de Leonel Brizola, idealizados por Darcy Ribeiro
e inspirados na experiéncia de Anisio Teixeira, e visavam uma escola integral em horario
integral. Os CIEPs estavam entranhados ao projeto de ensino de Ribeiro, que visava a
construcdo de uma nova educacdo, com a oferta de uma educacdo de qualidade que oferecesse
uma formacdo integral necessaria as transformacdes democraticas, éticas e sociais
(VALENTINI; ZUCCHETTI, 2017).

Coelho (2009) destaca que os CIEPs caracterizavam-se como uma proposta ao mesmo
tempo semelhante e diferente da construida por Anisio Teixeira:

[...] semelhante, na perspectiva de oferecer atividades diversas das tradicionalmente
entendidas como caracteristicas da educacao formal; diferente, na tentativa de mesclar
0 que estamos denominando de atividades escolares e outras atividades nos dois
turnos e, ainda, de fazé-lo no mesmo espago formal de aprendizagem. (COELHO,
2009, p. 92)

Desse modo, enquanto Anisio Teixeira pensou em um espaco escolar hibrido — escolas-
classe e escolas-parque — para compor as atividades que constituiam sua concepg¢éo de formacao
integral, Darcy Ribeiro procurou, nos CIEPSs, unifica-las no mesmo espaco, promovendo maior
integracdo entre as atividades desenvolvidas pela escola (COELHO, 2009).

O projeto arquitetonico elaborado por Oscar Niemayer possuia refeitorio, sala de leitura,
quadra de esportes, casas de alunos residentes, sala de estudo dirigido, gabinete médico-
odontoldgico, além das salas de aula, constituindo assim o espaco fisico para a educacdo
integral que se pretendia oferecer as criangas das camadas populares (MIGNOT, 1989).

Os CIEPs visavam o atendimento a crescente demanda de alunos excluidos do espaco
escolar, recolhendo-os das ruas e Ihes oferecendo educacéo, cultura, lazer e alimentacdo. Desse
modo, os CIEPs, priorizavam um tipo de aluno que necessitava de alimentagéo, entre outras
condi¢Ges minimas para estar na sala de aula. Assim, a proposta de educagéo integral de Ribeiro

articulava todos os ambitos da constituicdo dos sujeitos, ofertando assisténcia e oportunidades
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para o desenvolvimento integral dos mesmos (VALENTINI; ZUCCHETTI, 2017). Essa
caracteristica era criticada por muitos que viam nos CIEPs uma pratica meramente
assistencialista.

O projeto, no decorrer de sua trajetoria, sofreu diversas modificacdes. No governo
Fernando Collor, 0 mesmo assumiu um carater mais assistencialista e teve seu nome alterado
para Centros Integrados de Atendimento a Crianca (CIACs). Durante o governo Itamar Franco,
o0 projeto foi retomado e seu nome foi novamente modificado, sendo chamado de Centros de
Atencdo Integral a Crianca (CAICs). O projeto dos CIACs foi altamente criticado por muitos
educadores que 0 viam como um projeto com interesses politicos e ndo com énfase pedagdgica.
Em 1995, as construgdes de novos CIACs foram interrompidas, sendo que até aquele momento
tinham sido construidas duzentas unidades (GADOTTI, 2009).

Atualmente, muitos CIEPs estdo em funcionamento e alguns deles ainda possuem um
regime de tempo integral. Entretanto, muitas foram as mudangas na conducdo da proposta
pedagogica original, o que fez com que os mesmos fossem descaracterizados e perdessem sua
identidade inicial. Cavaliere (2002) ressalta que, a despeito dos inumeros reveses politicos pelos
quais passaram os CIEPs, as escolas de tempo integral ainda sobrevivem a sucessivos governos
cariocas.

Dentre as politicas educacionais brasileiras, cabe relatar as iniciativas do Estado de S&o
Paulo, dentre elas, o Programa de Formacdo integral da Crianca (PROFIC). O Programa foi um
convénio mantido pelo governo do Estado em parceria com as prefeituras, em que verbas eram
repassadas para as mesmas, visando ao atendimento de criancas para além do turno diario
(LIMA, 1989 apud GADOTTI, 2009). Em 2002, foram implementados em S&o Paulo os
Centros Educacionais Unificados (CEUs), que exerceram diversas tentativas de construcao de
projetos pedagdgicos de atendimento em tempo integral a demanda educacional das classes
populares. Esses caracterizavam-se como uma proposta intersetorial e consideravam que
educacéo deve transcender a sala de aula e o espaco escolar (GADOTT]I, 2009). Em 2006, foi
criado, em S&o Paulo, o Programa Escola de Tempo Integral. O programa enfrentou, em seu
inicio, uma séria crise com denlncias em diversos municipios e na capital, referente a falta de
condicBes fisicas e pedagogicas para o funcionamento em horério integral (CAVALIERE,
2007).

As experiéncias de programas de ampliacdo do tempo de escola ou de criacdo do tempo

integral em escolas de educacdo bésica sdo encontradas em diversas regides do pais. No Rio
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Grande do Sul, foram criados 64 CIEPs na década de 1990 e 30 CAICs foram incorporados ao
mesmo sistema, todos funcionando em horéario integral. Entretanto, a proposta foi
posteriormente desarticulada e, em 2004, houve uma nova tentativa da Secretaria Estadual de
Educacao e 23 escolas de horario integral foram implantadas (CAVALIERE, 2007).

Em 1992, deu-se inicio, em Curitiba, ao Programa dos Centros de Educacdo Integrada
(CEIs), que atualmente ainda mantém o funcionamento em tempo integral, atendendo as
criancas de primeiro segmento da educacdo fundamental. O mesmo € composto de dois
complexos: uma escola que ja existia, onde ocorrem as aulas das disciplinas convencionais e
uma construcdo posterior, onde sdo oferecidas atividades complementares, artisticas,
recreativas e esportivas (CAVALIERE, 2007).

Em Santa Catarina, foi implantada a Escola Plblica Integrada para o ensino fundamental
da rede publica estadual, em 2005. Os alunos permanecem nessas escolas por um periodo de
oito horas, onde disciplinas curriculares e atividades complementares sdo intercaladas
(CAVALIERE, 2007).

Ja em Minas Gerais, também em 2005, foi criado o Programa Aluno de Tempo Integral,
desenvolvido por projetos encaminhados por instituicdes de ensino, como no contexto de outros
programas voltados as criangas mais vulneraveis e desfavorecidas, com baixo rendimento
escolar. Em Belo Horizonte, é desenvolvido o Programa Educacdo em Tempo Integral, no
ambito da Escola Plural, que objetiva aumentar o tempo da jornada escolar, usando espacos na
cidade em parceria com as universidades. O Programa tem como caracteristica principal a
intersetorialidade entre 6rgdos publicos, sociedade civil e empresas (CAVALIERE, 2007).

Diante do exposto, 0 objetivo desta secdo foi apresentar a trajetdria da educacéo integral,
destacando as principais experiéncias de escolas de tempo integral no pais. Entretanto, vale
ressaltar que ha outras experiéncias em nivel estadual e municipal como aponta Cavaliere
(2007). Em Manaus, por exemplo, funcionam duas escolas de ensino médio em tempo integral.
Ha também escolas estaduais de ensino fundamental em tempo integral em Palmas e Salvador.
Entre as propostas municipais, a autora destaca as de Americana (SP), Araruama (RJ) e Recife
(PE), Cascavel (PR), Pato Branco (PR) e Apucarana (PR).

A revisdo historica das principais experiéncias de educagéo integral no Brasil demonstra
a crenca dos defensores da escola de tempo integral nas suas possibilidades de melhoria da
qualidade da educacdo. Por outro lado, como foi possivel observar, a maior parte das
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experiéncias ndo sobreviveram a queda de um administrador ou a troca de comando em um
governo.

Nesse contexto, torna-se necessario que a escola de tempo integral deixe de ser uma
experiéncia e torne-se uma politica de estado permanente. Entretanto, ndo basta apenas discutir
a educacdo integral e a ampliacdo da jornada, € preciso verificar a qualidade da educacdo que
tem sido oferecida aos alunos, as condicGes de trabalho, de financiamento, entre tantos outros
aspectos, uma vez que mais da mesma escola que tem fracassado ndo trara os avancos desejados

para uma educacao de qualidade.

2.2 Marcos legais da educacéo integral e da ampliacéo da jornada escolar na esfera federal no

Brasil’

Esta secdo pretende apresentar as principais legislacGes referentes a educacdo integral e
a ampliacdo da jornada escolar no Brasil e analisar como é definida, caracterizada e proposta a
educacdo integral em tempo integral no cenario nacional, considerando a importancia das
politicas educacionais e das normas legais para o ordenamento politico, juridico, institucional
e organizacional dos sistemas de ensino.
O conceito de politica publica pode ser considerado ambiguo, como destaca Rua (2013,
p- 3), pois ¢ “impreciso, admite muitas definicdes e algumas polémicas. Essas divergéncias
revelam discussfes tedricas inconclusas, com autores importantes defendendo pontos, na
maioria das vezes, irreconcilidveis”. A autora concebe a politica publica como “[...] o conjunto
de procedimentos formais e informais que expressam relacfes de poder e que se destinam a
resolucao pacifica dos conflitos quanto a bens publicos” (RUA, 2013, p. 5). Ainda, de acordo
com a autora, na maioria das vezes, a politica pablica implica mais do que uma decisdo e
demanda diversas agdes estrategicamente selecionadas para implementar as decisdes tomadas.
Entretanto, apesar das inumeras definicOes, serd aqui adotado o conceito apresentado por
Santos (2012, p. 5), que define as politicas publicas como: “[...] agdes geradas na esfera do

Estado e que tém como objetivo atingir a sociedade como um todo, ou partes dela”. O autor

7 Esta secdo foi adaptada e apresentada em formato de comunicacdo oral no | Congresso Internacional de
Pesquisas e Préaticas em Educacdo (CONIPPE) com o titulo: Marcos legais da ampliacdo da jornada escolar na
esfera federal no Brasil e na Argentina, sendo publicada nos anais do evento (Disponivel em:
http://www.inscricoes.fmb.unesp.br/anais_completo.asp#%20C218).
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afirma ainda que toda politica publica possui uma intencionalidade e, para compreendé-la, é
necessario considerar a identidade de seus formuladores e o contexto politico, social,
econémico e historico em que foram elaboradas. Compreende-se, assim, a politica publica
como o Estado em acdo, em que o mesmo estabelece e restabelece cursos e opta por
determinadas acOes e questdes em detrimento de outras.

Hé& diferentes tipos de politicas publicas, entretanto, nas sociedades capitalistas, cujos
valores do Estado de Bem-estar social vingaram em todo ou em parte, foram desenvolvidas
politicas de cunho social, visando a correcdo dos efeitos do capitalismo. A politica social,
segundo Abranches (1998), é praticada na maioria dos paises industrializados e busca,

principalmente:

[...] compensar o mal-estar, 0s custos sociais, 0s efeitos perversos, derivados de a¢oes
indispensaveis & acumulacdo, de outras politicas governamentais e do préprio
processo que, ao induzir mudancas, pode colocar certos grupos em situacdo de
dependéncia. (ABRANCHES, 1998, p. 14)

Hofling (2001) insere a politica social no interior de um tipo particular de Estado, vista
como uma forma de interferéncia do Estado, visando a manutencdo das relagbes sociais de

determinada concepcao social. Segundo a autora, as politicas sociais:

[...] se referem as a¢Bes que determinam o padrdo de protecdo social implementado
pelo Estado, voltadas em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais
visando a diminuicdo das desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico (HOFLING, 2001, p. 31).

Nesse contexto, sendo a politica educacional um tipo de politica social, conforme Santos

(2012), a politica educacional corresponde a:

[...] toda e qualquer politica desenvolvida de modo a intervir nos processos formativos
(e informativos) desenvolvidos em sociedade (seja na instancia coletiva, seja na
instancia individual) e, por meio dessa intervencdo, legitima, constrdi ou desqualifica
(muitas vezes de modo indireto) determinado projeto politico, visando a atingir
determinada sociedade. (SANTOS, 2012, p. 3)

Desse modo, a politica educacional esta direcionada para a proposi¢do de medidas que
visam a formacao do individuo enquanto cidad&o. Saviani (2007, p. 1) acrescenta que a politica
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educacional “[...] diz respeito, pois, a medida que o Estado, no caso, o governo brasileiro, toma
relativamente aos rumos que se devem imprimir a educac¢io no pais”.
Nesse sentido, compreendendo a educacéo integral em tempo integral como uma

politica educacional voltada a educacéo basica, Parente (2016) destaca que:

[...] a formulagdo e a implementacdo de uma politica de educacdo integral em tempo
integral no &mbito dos sistemas de ensino materializam o interesse do Estado em atuar
nessa area. A acao do Estado e, portanto, as politicas publicas sdo permeadas de
determinantes ao mesmo tempo em que também podem determinar e/ou condicionar
outras agdes do prdprio Estado (PARENTE, 2016, p. 265).

Segundo Silva (2017, p. 3), “Na histéria da educagdo brasileira, o tema da educacdo
integral em tempo integral encontra-se presente de modo recorrente, embora seja utilizado a
partir de matrizes ideoldgicas diferentes e as vezes antagOnicas”. Mais recentemente, a
ampliacdo progressiva do tempo integral nas escolas e o direito a educacdo integral tém
constado na agenda de politicas publicas educacionais nacionais, estaduais e municipais. A
concepcao de educacdo integral como politica publica para educacdo nacional comeca a se
caracterizar, do ponto de vista legal, a partir do disposto na Constituicdo Federal de 1988
(CF/1988). A partir de entdo, outras legislacdes passaram nédo s a reafirmar a concepcao de
educacdo integral, mas também a tracar metas e estratégias para que a mesma fosse
concretizada, sendo a ampliacdo da jornada escolar um dos meios encontrados para viabilizar
esse proposito. O aumento da carga horaria escolar vem sendo pauta de crescente debate desde
a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°. 9394/96, que
destaca a ampliacdo progressiva da jornada escolar.

Desde a ultima década do Século XX, houve um avanco significativo de discussdes
sobre a educacdo em tempo integral, tanto na legislacdo referente a ampliacdo da jornada
escolar, quanto nas experiéncias que envolvem o aumento do tempo diario de permanéncia das
criancas e adolescentes nas escolas brasileiras (CAVALIERE, 2007). A figura 1 apresenta os
principais marcos legais, a partir da CF/88, no que tange & educacao integral e a ampliacdo da

jornada escolar no Brasil.
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Figura 1: Marcos legais da educacao integral e ampliacédo da jornada escolar no Brasil.
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Fonte: Organizacdo propria.

Nota-se, conforme disposto na CF/88, que a educacéo publica foi regulamentada como
um direito social subjetivo. Responsabilizam-se o Estado e a familia por garanti-lo: “A
educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0
exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalho” (BRASIL, 1988, Art. 205). E possivel
notar, nesse artigo, elementos indicadores de uma formacéo integral corresponsabilizada entre
familia, sociedade e Estado, apesar de ndo haver uma referéncia direta aos termos “educagao
integral” e “educacdo em tempo integral”.

Ela ainda especifica a competéncia legislativa, ou seja, trata dos principios a serem
considerados no ensino por meio da igualdade de condicGes para 0 acesso & educacéo visando
a permanéncia do aluno na escola publica, com padréo de qualidade (Art. 206, incisos I, IV e
VI1). Dos principios do ensino elencados no artigo 206, o que mais se aproxima com a tematica
da educacdo integral é o apresentado no inciso | que visa a “igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, Art. 206). Isso se da por que o atendimento
dos alunos em tempo integral pode vir a minimizar a vulnerabilidade de criangas e adolescentes,
promovendo o reconhecimento das necessidades de cada um desses sujeitos. Ainda, no que se

refere aos principios do artigo 206, é citada a gestdo democratica do ensino publico no inciso
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VI, o que também dialoga diretamente com a educacao integral, uma vez que se faz necessario
que a escola desenvolva um ambiente propicio a participacdo de todos o0s seus segmentos,
estabelecendo “um convivio intenso, auténtico e criativo entre todos os elementos da
comunidade escolar. Ou seja, € preciso que a escola seja um ambiente onde criancas e adultos
vivenciem experi€ncias democraticas” (CAVALIERE, 2002, p. 267).

O artigo 227 é o que mais responde ao conceito de educacdo integral, uma vez que
coloca a crianca e o jovem como foco central de todas as preocupacdes constitucionais,
determinando que seus direitos e interesses sejam observados prioritariamente antes de

qualquer outro interesse ou preocupacao:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao adolescente e ao
jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, & saude, & alimentagéo, a educacéo,
ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, & dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitéaria, além de colocé-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL,
1988, Art. 227).

Percebe-se que no trecho acima € apresentada novamente, entre outros aspectos, a
questdo da vulnerabilidade. Para Faria (2010 apud MENEZES, 2012), diversas sdo as
discussbes que apresentam a protecdo social como um dos pilares da educagéo integral. De

acordo com a autora:

As desigualdades socioecondmicas que geram pobreza e exclusdo, proprias da
sociedade capitalista, engendram a falta de protecéo social. Dessa forma, a protecdo
social deve ser parte fundamental da implantacdo da Educacéo Integral para que haja
garantia de vida digna e inclusdo social sem as quais ndo havera condigdes para o

exercicio da cidadania (FARIA, 2010 apud MENEZES, 2012, p. 140).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n°8.069/1990), um marco legal no que diz
respeito aos direitos das criancgas e dos adolescentes, também coloca em evidéncia a educacéo
como um direito social que visa ao pleno desenvolvimento, ao preparo para o exercicio da
cidadania, bem como a qualificagdo para o trabalho, mediante a garantia do acesso e da

permanéncia desses individuos nas instituicdes escolares.

A crianga e o0 adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificagdo para o trabalho, assegurando-lhes: | — igualdade de condic6es para
0 acesso e permanéncia na escola [...] (BRASIL, 1990, Art. 53).
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O estatuto também traz o conceito de educacéo integral no artigo 59, quando afirma
que os municipios, estados e Unido devem facilitar o acesso das criancas e adolescentes a
espacos culturais, esportivos e de lazer (BRASIL, 1990).

Em consonancia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°
9.394/1996, pautada na CF/88, tem como objetivo consolidar e dar efetividade a oferta da
educacdo por meio de seus dispositivos regulamentadores. Trata dos principios educacionais,
do direito a educacdo e do dever em asseguré-la, da organizacdo e do regime de colaboracéo
dos entes da federacdo em torno dos sistemas de ensino, das especificidades dos diferentes
niveis e modalidades de educacéo e ensino, dos profissionais da educacdo etc. Caracteriza-se
pela autonomia oferecida aos sistemas de ensino, por seu papel diretivo e descentralizador para
a educacdo deste pais.

A LDBEN foi o primeiro marco legal a introduzir a perspectiva de ampliacao do tempo
escolar na legislacdo educacional brasileira, embora faca referéncia apenas ao ensino
fundamental. E, mesmo que a referida lei ndo apresente as justificativas e 0s objetivos para a
ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, tampouco faca mencéo a criacdo de uma
legislacdo especifica e um financiamento proprio para tal propdésito, a LDBEN, ao apresentar a
ampliacdo progressiva do tempo escolar, instigou o debate sobre a ampliacéo da jornada escolar
no pais.

O tema da educacdo em tempo integral foi timidamente abordado na LDBEN/96. Em
seu artigo 34, apresenta a progressiva implantagdo do ensino em tempo integral: “A jornada
escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola” (BRASIL, 1996,
Art. 34). O paragrafo 2° desse artigo apresenta que “O ensino fundamental sera ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, Art.
34). O artigo 87 das disposicOes transitorias, ao instituir a Década da Educacdo, traz no
paragrafo 5°: “Serdo conjugados todos os esforgos objetivando a progressio das redes escolares
publicas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral” (BRASIL, 1996,
Art. 87). Atenta-se para o fato de que a expressao utilizada ¢ “tempo integral” e de que a

expressao “educagdo integral” ndo ¢ mencionada nenhuma vez na LDBEN/96 (ASSIS, 2016).
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Algumas questdes referentes aos artigos e paragrafos da LDBEN supracitados merecem
destaque. O uso do advérbio “progressivamente” no artigo 34 demonstra uma imprecisdo na
concretiza¢do desse ponto. O mesmo acontece com a utilizagdo da expressdo “a critério dos
sistemas de ensino”, o que resulta na ndo apresentacdo do fator do tempo de execucao do
comando legal, ou seja, ndo esté claro até quando essa lei deve ser cumprida, uma vez que esta
a critério do sistema de ensino. Na mesma direcéo, temos a expressao “serdo conjugados todos
os esforgos”, presente no artigo 87, paragrafo 5° que demonstra a falta de clareza e a
generalidade dessa afirmacéo.

Pode-se afirmar que apesar dos aspectos supracitados, existe uma busca para a
efetivacdo de uma educacéo integral no que tange ao Ensino Fundamental no Brasil, mas isso
ndo infere que ela esteja consolidada nos demais niveis de ensino. Assis (2016) traz essa
indicacdo ao discutir sobre o tempo integral na LDBEN/96. A autora aponta que, quanto a
Educacéo Infantil, h4 a previsdo no artigo 31, inciso I1, de instituigdes de jornada integral. Tal
fator ndo impede a realizagdo de turnos parciais, regulamentada pelo mesmo artigo e inciso.

Assis (2016) explica que devido a uma demanda da sociedade, a grande maioria das
creches funciona em tempo integral, ndo porque esse seria 0 tempo necessario para O
desenvolvimento da criangca, mas sim porque 0s responsaveis pela mesma necessitam de um
local para deixa-la enquanto trabalham. Para o ensino medio, ha uma previsdo da sua articulacdo
com a Educacéo Profissional Técnica de Nivel médio, sendo a formagdo oferecida de forma
integral ou concomitante, o que demanda a ampliacdo da jornada.

De acordo com a autora, esses arranjos formativos justificariam a inexisténcia de um
artigo que determine o tempo integral para esses niveis da maneira que ocorre com 0 Ensino
Fundamental, sendo essa uma situagéo bastante comum na legislacéo brasileira, uma vez que
“a mesma norma que d4 um determinado comando, também ¢é responsavel por emitir outro
comando conflitante ou flexibilizante deste” (ASSIS, 2016, p. 20).

Posteriormente, o tempo integral foi abordado na Lei n° 10.172/2001, que estabeleceu o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio 2001-2010. O PNE avancou para além do
texto da LDBEN, pois apresentou a educacdo em tempo integral como objetivo do Ensino
Fundamental e, também, da Educacdo Infantil. No que tange ao ensino fundamental,
determinou a ampliacéo progressiva da jornada escolar para um periodo de, pelo menos, 7 horas

diarias (BRASIL, 2001, p. 62). Em relacdo a educacéo infantil, o documento destacou:
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Considerando, no entanto, as condigdes concretas de nosso Pais, sobretudo no que se
refere a limitacdo de meios financeiros e técnicos, este plano propde que a oferta
publica de educacdo infantil conceda prioridade as criancas das familias de menor
renda, situando as instituicdes de educacéo infantil nas areas de maior necessidade e
nelas concentrando o melhor de seus recursos técnicos e pedagogicos. Deve-se
contemplar, também, a necessidade do atendimento em tempo integral para as
criancas de idades menores, das familias de renda mais baixa, quando os pais
trabalham fora de casa. Essa prioridade ndo pode, em hip6tese alguma, caracterizar
a educacdo infantil publica como uma agdo pobre para pobres. O que este plano
recomenda é uma educacdo de qualidade prioritariamente para as criangas mais
sujeitas a exclusdo ou vitimas dela. A expansdo que se verifica no atendimento das
criangas de 6 e 5 anos de idade, conduzird invariavelmente a universalizacéo,
transcendendo a questdo da renda familiar (BRASIL, 2001, p. 44, grifo nosso).

Observa-se que, no PNE 2001-2010, a prioridade era garantir atendimento em tempo
integral na educacdo infantil as criancas pertencentes a familias de mais baixa renda, cujos pais
trabalhavam fora de casa. Ainda, na perspectiva do PNE “[...] o turno integral ¢ as classes de
aceleracao sdo modalidades inovadoras na tentativa de solucionar a universalizacdo do ensino
e minimizar a repeténcia” (BRASIL, 2001, p. 57). Desse modo, a educagdo em tempo integral
era vista como uma alternativa para a minimizacao das disparidades sociais e expansao das
oportunidades de aprendizagem.

Todavia, nenhuma das legislacdes previamente apresentadas definiu claramente o que
seria um ensino em tempo integral. Apesar de essa lacuna ndo ser algo positivo no que tange a
garantia do direito a educacdo em tempo integral, a mesma estimulou a discussdo sobre

educacdo integral e tempo integral conforme Menezes (2012, p. 140):

[...] a lei, ao ndo definir, estimulou a discussdo entre os profissionais da educacéo
sobre as contribui¢es, desafios e impactos do tempo integral no processo de formacéo
dos alunos, além de fortalecer o debate sobre a relagéo entre educacao integral e tempo
integral, construindo assim, entre outros, subsidios a serem incorporados nas
normatizacdes que se sucederam.

Dessa forma, Menezes (2012) ressalta que o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
da Educacéo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) constituiu-se
como “divisor de dguas no que tange a garantia do direito a educagcdo em tempo integral”
(MENEZES, 2012, p.141), uma vez que avancou em relacdo as leis anteriores.

O FUNDEB, aprovado em 2006 e regulamentado em 2007 por meio do Decreto
6253/2007, tem como objetivo destinar recursos para todas as etapas da Educacdo Baésica

Publica, incluindo, pela primeira vez, recursos para as matriculas em tempo integral.
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Considerando a distribuigdo dos recursos do FUNDEB, fez-se necessario definir o conceito de
educacdo em tempo integral, estabelecendo um limite minimo de tempo associado a jornada
escolar, a fim de que 0s governos municipais e estaduais pudessem receber 0S recursos
referentes as matriculas em tempo integral. Dessa forma, o Decreto 6253/2007 regulamentou a
Lein®11.494 de 2007 e definiu a educagdo basica em tempo integral como sendo a “[...] jornada
escolar com duracdo igual ou superior a sete horas diérias, durante todo o periodo letivo,
compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola ou em atividades
escolares” (BRASIL, 2007, art. 4°).

Também no ano de 2007, foi aprovado o Plano de Desenvolvimento da Educagédo
(PDE), o qual imbrica agdes para os diferentes niveis, modalidades e etapas da educagéo
nacional, visando a constru¢do de uma “visdo sistémica da educacdo” (BRASIL, 2007, p. 9).
Juntamente com o PDE, o Governo Federal lancou, por meio do Decreto Lei n°® 6094/2007,
0 Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo, que teve como objetivo conjugar
esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal, Municipios, familias e comunidade, em prol da
melhoria da qualidade da educacdo bésica (BRASIL, 2007). E possivel verificar, no Art. 2°
desse Plano, diretrizes voltadas para a educacdo integral e/ou para ampliacdo do tempo na

escola:

IV combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela adoc¢do de
praticas como aulas de reforgo no contraturno, estudos de recuperagdo e progresséo
parcial;

V11 ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob a responsabilidade da
escola para além da jornada regular;

VIII valorizar a formagao ética, artistica e a educacdo fisica;

XXIV integrar os programas da area da educacdo com os de outras areas como saude,
esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras, com vista ao fortalecimento da
identidade do educando com sua escola;

XXV fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias dos
educandos, com as atribuicfes, dentre outras, de zelar pela manutencéo da escola e
pelo monitoramento das a¢des e consecugdo das metas do compromisso;

XXVI transformar a escola num espa¢o comunitario e manter ou recuperar aqueles
espacos e equipamentos publicos da cidade que possam ser utilizados pela
comunidade escolar;

XXVII firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria da
infraestrutura da escola ou a promocéo de projetos socioculturais e a¢cdes educativas
(BRASIL, 2007, Art. 2°).

Menezes (2008), ao analisar as diretrizes apresentadas, considera alguns aspectos

referentes a elas. O primeiro refere-se a relacdo da ampliagdo do tempo, cuja responsabilidade


http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/27690/saiba-o-que-e-e-como-funciona-o-plano-de-desenvolvimento-da-educacao/
http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/27690/saiba-o-que-e-e-como-funciona-o-plano-de-desenvolvimento-da-educacao/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm
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é transferida a escola (inciso VII), ressaltando o seu papel central nos processos pedagdgicos
que visem as relacdes de ensino-aprendizagem. O segundo volta-se para o conceito de educagao
integral, que objetiva a formacao integral do individuo em seus aspectos multidimensionais,
valorizando e demandando sua formacdo ética, cultural, artistica, fisica e cognitiva (incisos
VI, XXVI). O terceiro aspecto a ser considerado refere-se ao fato da associacdo da educacgéo
integral a perspectiva da integracéo e da intersetorialidade (incisos XXIV, XXVI e XXVII), por
meio da qual os estudantes tém acesso a novas possibilidades de aprendizagens (intra ou
extraescolares) e que a escola, por si sO, ndo apresenta condi¢cdes de oferecer, sendo, dessa
forma, necessaria a realizagdo de parcerias. Essas parcerias sdo necessarias, pois a limitacéo da
ampliac&o da jornada exclusivamente ao espaco fisico intraescolar pode vir a dificultar o acesso
dos estudantes a oportunidades de convivéncia com outros ambientes socioculturais
enriquecedores.

Dessa forma, € possivel notar que é um desafio, desde longa data, garantir as criangas e
aos adolescentes uma formacdo escolar que seja produtora de cidadania. A proposta de
educacdo de tempo integral apresenta-se como uma possibilidade para que esse e outros
objetivos sejam alcancados. Nesse cenario, o Ministério da Educacdo criou, em 2007, o
Programa Mais Educacdo (PME), uma das agles previstas PDE, instituido pela Portaria
Interministerial n® 17/2007 e regulamentado em 2010, pelo Decreto 7.083/10. Esse foi
considerado uma politica educacional de inducdo de uma educacdo integral nas escolas

brasileiras. Mais especificamente, a proposta tinha como objetivo:

[...] contribuir para a formacéo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio
da articulacdo de acles, de projetos e de programas do governo federal e suas
contribuigdes as propostas, visdes e praticas curriculares das redes pablicas de ensino
e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos,
processos e conteddos educativos (BRASIL, 2007, Art. 1°).

O PME congregava agdes conjuntas com outros Ministérios, a saber: o Ministério da
Educacéo, o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, o Ministério da Ciéncia
e Tecnologia, o Ministério do Esporte, o Ministério do Meio Ambiente, o Ministério da Cultura,
0 Ministerio da Defesa e a Controladoria Geral da Unido. A proposta tratava-se do esforgo para
a construgdo de uma acdo intersetorial entre as politicas publicas educacionais e sociais,
contribuindo para a diminuicdo das desigualdades educacionais e para a valorizagcdo da

diversidade cultural brasileira.



76

As escolas publicas de ensino fundamental estaduais e municipais podiam aderir ao
Programa e passar a ofertar uma jornada escolar de no minimo 7 horas diarias, por meio de
atividades socioeducativas, articuladas ao projeto pedagogico das escolas. Para tanto, propunha
a organizacdo do Programa em macrocampos, a saber: Acompanhamento Pedagogico;
Educacdo Ambiental; Esporte e Lazer; Direitos Humanos em Educagdo; Cultura e Artes;
Cultura Digital; Promocédo da Saude; Comunicacao e uso de Midias; Investigagdo no Campo
das Ciéncias da Natureza e Educacéo Econdmica.

A estratégia proporcionava a ampliacdo de tempo, espacos e oportunidades
educacionais, baseando-se no pressuposto da formacéo integral, sendo expressa pela conexao
das aprendizagens da sala de aula, as vivéncias em oficinas de diversas areas, 0s saberes
comunitarios que adentram a escola por meio de diferentes parcerias, a oferta de alimentacao
entre os turnos (VALENTINI; ZUCCHETTI, 2017).

O Mais Educacéo atribuia a escola as mais diversas finalidades, as quais abrangiam:

a ampliagdo do tempo e do espaco educativo e a extensdo do ambiente escolar;
contribuir para a reducdo da evasao, da reprovacdo, da distorcdo idade/série, mediante
a implementacéo de a¢des pedagdgicas para melhoria de condi¢Bes para o rendimento
e o0 aproveitamento escolar; oferecer atendimento educacional especializado as
criangas, adolescentes e jovens com necessidades educacionais especiais; prevenir e
combater o trabalho infantil, a exploracéo sexual e outras formas de violéncia contra
criangas, adolescentes e jovens; promover a formagéo da sensibilidade, da percepcéo
e da expressao de criancas, adolescentes e jovens nas linguagens artisticas, literarias
e estéticas; estimular as praticas corporais, educacionais e de lazer; promover a
aproximagcao entre a escola, as familias e as comunidades e; prestar assisténcia técnica
e conceitual aos entes federados com vistas & operacionalizagcdo da portaria que
implementa o programa” (BRASIL, 2007, Art. 2°).

Considerando as finalidades supracitadas, Silva (2016) aponta que o teor do documento
designava para a escola publica a dupla fungdo de educar e proteger os estudantes, além de
alterar significativamente a organizacdo da educacéo escolar publica. Nesse cenario, é preciso
considerar o trabalho docente que é diretamente afetado.

O trabalho docente é abordado no artigo 2° do Decreto n° 7.083/2010, que se refere aos
principios da educacgdo integral, no &mbito do Programa Mais Educacdo. Destaca-se aqui 0
seguinte principio: “a articulacdo entre sistemas de ensino, universidades e escolas para
assegurar a producao de conhecimento, a sustentacéao tedrico-metodoldgica e a formacao inicial
e continuada dos profissionais no campo da educacéo integral” (BRASIL, 2010, Art. 2°, inciso

VII, grifo nosso).
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Percebe-se, nesse principio, a valorizacdo da formacao para os profissionais que atuam
no campo da educacdo integral, entretanto ndo ha detalhes de como essa formacao dar-se-a. A
construcdo da escola de tempo integral impGe a necessidade de se pensar na formacdo e no

trabalho dos docentes nas escolas de tempo integral. Silva e Rosa (2016, p. 128) ressaltam que:

A educacdo integral na escola de tempo integral implica na necessidade de mais
formacdo e de mais professores, tanto para o trabalho com o curriculo formal (que se
amplia) quanto para o trabalho com 0s novos conhecimentos e atividades que véo se
integrando ao curriculo escolar.

O artigo 3° que trata dos objetivos do Programa, aborda indiretamente o trabalho
docente ao fazer a seguinte mencao: “favorecer a convivéncia entre professores, alunos e suas
comunidades” (BRASIL, 2010, Art. 3°, inciso Ill). Cabe destacar que a ma relacdo entre o
professor e 0 aluno e o descaso da familia dos alunos (sendo a familia parte da comunidade)
séo fatores que contribuem para o mal-estar docente (KASPER; RINALDI, 2017).

A Portaria Interministerial n°® 17/2007, que institui o Mais Educacédo, faz a seguinte
menc¢do sobre o trabalho docente no artigo 7°, que trata das obrigacGes dos Ministérios e
Secretarias Federais integrantes do Programa Mais Educacdo na esfera federal: “Capacitar
gestores e profissionais que atuardo no Programa” (BRASIL, 2007, art. 7°, inciso III). Por sua
vez, o0 artigo 8° indica: “colaborar com a qualificacdo e a capacitacdo de docentes, técnicos,
gestores e outros profissionais, em parceria com 0s Ministérios e Secretarias Federais
integrantes do Programa” (BRASIL, 2007, art. 8°, inciso IV, grifo nosso). Percebe-se que a
formacdo docente € considerada, entretanto, mais uma vez, ndo ha clareza em como a mesma
sera realizada. Nesse Ultimo, talvez ndo houve detalhamento, pois o artigo 8° refere-se as
obrigagdes dos Estados, Distrito Federal e Municipios que aderirem ao PME, e quica a inten¢do
foi deixa-los optar pelo modo que oferecerdo a formagédo aos professores.

Devido ao amplo debate que se instalou e as diversas experiéncias que foram se
desenvolvendo no territorio brasileiro, apontava-se cada vez mais para a necessidade de uma
politica publica para a ampliacdo da jornada escolar na perspectiva da educacao integral. Nesse
sentido, a tematica ganhou destaque no atual PNE, correspondente ao decénio 2014-2024,
conforme a Lei 13.005/14. O mesmo apresentou avancos em relagdo ao anterior, uma vez que
estabeleceu uma meta especifica para a educagdo integral (meta 6) que visa: “[...] oferecer
educacdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas, de forma

a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos (as) alunos(as) da educagdo basica”
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(BRASIL, 2014, p. 59). Nesse PNE, a educacdo em tempo integral € uma meta para toda a
educacao bésica, sem a distingdo de percentuais de cumprimento por etapas ou priorizacao de
um segmento em relacéo ao outro.

Nove sao as estratégias utilizadas para que a meta supracitada seja atingida, e o trabalho

docente é abordado na primeira (6.1), que promete:

Promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacdo basica publica em tempo
integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagogico e multidisciplinares,
inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de permanéncia dos (as) alunos
(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser igual ou superior a 7 (sete)
horas diérias durante todo o ano letivo, com a ampliagdo progressiva da jornada de
professores em uma Unica escola; (BRASIL, 2014, p. 60, grifo nosso).

A “[...] ampliacdo progressiva da jornada de professores em uma unica escola” abordada
pela estratégia 6.1, representa em ganho significativo para a carreira docente. Entretanto, apesar
de o governo compreender que a questdo do tempo nao é apenas importante para os alunos, mas
também para os professores, essa politica deixa de ser prioridade, ou seja, € secundarizada por
conta do uso do termo progressiva. Vale destacar que a valorizacdo profissional e a formacéo
docente podem ser identificadas em outras metas (metas 15, 16, 17 e 18) direta ou
indiretamente, entretanto no que tange a formacdo inicial e continuada de professores
especificamente para as escolas de tempo integral, nada fora mencionado.

A questdo da vulnerabilidade social também comparece nesse PNE, mais
especificamente na estratégia 6.2: “Instituir, em regime de colaboracdo, programa de construgédo
de escolas com padréo arquitetdnico e de mobiliario adequado para atendimento em tempo
integral, prioritariamente em comunidades pobres ou com criancas em situacdo de
vulnerabilidade social” (BRASIL, 2014, p. 60). Dessa forma, enquanto o PNE 2001-2010
priorizava o atendimento em tempo integral na educacéo infantil as criancas pertencentes a
familias de mais baixa renda e cujos pais trabalham fora de casa, o atual PNE ndo especifica a
educacéo infantil tampouco menciona o aspecto dos pais trabalharem fora de casa, entretanto
mantém o fator do baixo poder aquisitivo.

No ano de 2016, o Brasil teve uma grave crise politica, que culminou com o

impeachment da presidenta eleita, Dilma Rousseff, aprovado pelo senado federal no dia 31 de
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agosto® daquele ano. Apds o ocorrido, Michel Miguel Elias Temer Lulia assumiu o cargo da
Presidéncia da Republica, de 01 de setembro de 2016 a 31 de dezembro de 2018, periodo no
qual aprofundou a desestabilizacdo e a incerteza da continuidade das politicas publicas
educacionais e programas, incluindo o PME. De modo que, em 2016, o PME foi interrompido,
sendo retomado no final do mesmo ano com nova roupagem, recebendo a nomenclatura de
Programa Novo Mais Educacdo (PNME).

Instituido pela Portaria n. 1.144 de 2016, 0 novo programa pertence a Secretaria de
Educagédo Basica (SEB) e objetiva “[...] melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa ¢
matematica no ensino fundamental, por meio da ampliacdo da jornada escolar de criancas e
adolescentes (...)” (BRASIL, 2016, Art. 1°). A execucdo do programa se d& por meio de
articulacdo institucional e cooperacdo com as secretarias estaduais, distrital e municipais de
educacdo, através do apoio técnico e financeiro do Ministério da Educacao.

O Programa prevé a complementacdo da carga horaria de cinco ou quinze horas
semanais no turno e contraturno nas escolas publicas brasileiras. Caso a escola opte por cinco
horas de atividades, a mesma tera duas atividades de Acompanhamento Pedagogico (uma de
Lingua Portuguesa e uma de Matematica), com duas horas e meia de duracdo cada uma. Caso
a escola faga a opcéo de quinze horas de atividades, duas atividades serdo de Acompanhamento
Pedagdgico (uma de Lingua Portuguesa e uma de Matematica), com quatro horas de duracdo
cada; e outras trés atividades (atividades complementares do campo: artes, cultura, esporte e
lazer) serdo realizadas nas sete horas restantes.

Pode-se afirmar que as atividades complementares sao secundarizadas, considerando
que, caso a escola opte por desenvolver o programa ampliando o tempo escolar de modo a
totalizar as cinco horas semanais, sera ofertado somente o Acompanhamento Pedagdgico,
constituido por atividades de Portugués e Matematica, nos levando a concluir que a finalidade
formativa do PNME ndo se direciona para uma formagdo multidimensional, mas para uma
formacéo escolar que possibilite melhores resultados em avaliagdes externas. Além disso, cabe
indagar se as atividades complementares também ndo possuem carater pedagogico voltado para

Portugués e Matematica.

8 No periodo de 12 de maio a 31 de agosto de 2016 a presidenta foi afastada e o entdo vice-presidente Michel
Miguel Elias Temer Lulia assumiu interinamente o cargo de Presidente da Republica.
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No que tange aos sujeitos responsaveis pela implementacdo do Programa, o caderno de
orientacOes pedagdgicas apresenta os atores responsaveis pela execucdo, acompanhamento,
monitoramento e avaliacdo do PNME e acrescenta que esses atores devem constituir uma rede
colaborativa. O coordenador, indicado pelas secretarias estadual, municipal e distrital no
momento da adesdo no Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) é o responsavel por acompanhar a
implantacdo do Programa e monitorar sua execucgdo (BRASIL, 2017).

O articulador é designado pela escola e deve ser um professor, coordenador pedagdgico
ou exercer cargo equivalente com carga horaria minima de 20 horas, deve ainda estar em efetivo
exercicio, preferencialmente lotado na escola. O articulador é o responsavel por coordenar,
executar e monitorar o Programa na escola (BRASIL, 2017).

Os mediadores de aprendizagem realizam o acompanhamento pedagogico em Lingua
Portuguesa e em Matematica. Os mesmos devem trabalhar conjuntamente com o articulador de
forma que as atividades, metodologias e contetidos relacionem-se com o trabalho desenvolvido
pelos professores e estudantes no turno regular. Eles devem ainda trabalhar de forma articulada
com os professores de Matematica e Lingua Portuguesa. As atividades desempenhadas pelos
mediadores de aprendizagem sdo consideradas de natureza voluntéaria (BRASIL, 2017).

Os facilitadores sdo os responsaveis pelas atividades complementares no campo da
cultura e artes, esporte e lazer. Eles devem planejar e executar as atividades escolhidas
considerando as necessidades e habilidades dos estudantes e os objetivos do programa,
principalmente no que tange a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica.
Caso a escola opte por cinco horas de atividades, o facilitador ndo atuara na Unidade Escolar,
uma vez que esta contara apenas com cinco horas de Acompanhamento Pedagdgico: duas horas
e meia para Portugués e duas horas e meia para Matematica. As atividades desenvolvidas pelos
facilitadores também sdo de natureza voluntaria (BRASIL, 2017).

Devido as diversas alteracfes que a proposta inicial sofreu, talvez possamos afirmar que
estamos diante de um reducionismo e descaracteriza¢do de um Programa que sequer alcangou
0 apice do que fora inicialmente proposto. No quadro 1, é possivel verificar algumas das

alteracfes no que tange a substituicdo do PME pelo PNME.
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Quadro 1: Sistematizacdo dos principais aspectos do Programa Mais Educacdo e
Programa Novo Mais Educacéo.

Programa Mais Educacéo

Programa Novo Mais Educacéo

criangas, adolescentes e jovens, por meio
da articulacdo de agdes, de projetos e de
programas do Governo Federal e suas
contribui¢des as propostas, visdes e
praticas curriculares das redes publicas de
ensino e das escolas, alterando o ambiente
escolar e ampliando a oferta de saberes,
métodos,  processos e  conteldos
educativos”. (BRASIL, 2007, Art. 1°).

O que é? O Programa Mais Educacdo, criado pela | O Programa Novo Mais Educacdo, criado
Portaria Interministerial n® 17/2007 e | pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido
regulamentado pelo Decreto 7.083/10, é | pela Resolucdo FNDE n° 5/2016, constitui-
um estratégia do Ministério da Educacdo | se como uma estratégia do Ministério da
para inducdo da construcdo da agenda de | Educacdo que amplia a jornada escolar de
educacdo integral que amplia a jornada | criancas e adolescentes do ensino
escolar nas escolas publicas, para no | fundamental para uma carga horéria
minimo 7 horas diarias, por meio de | complementar de cinco ou quinze horas
atividades  optativas em  diversos | semanais.
macrocampos.

Objetivo “Contribuir para a formagdo integral de | “Melhorar a aprendizagem em lingua

portuguesa e matematica no ensino
fundamental, por meio da ampliagdo da
jornada escolar de criancas e adolescentes,
mediante a complementacdo da carga
horaria de cinco ou quinze horas semanais
no turno e contraturno escolar” (BRASIL,
2016, Art. 1°).

Trabalho docente

“Capacitar gestores e profissionais que
atuardo no Programa” (BRASIL, 2007, art.
70, inciso Il1).

“Colaborar com a qualificagio e a
capacitacdo de docentes, técnicos, gestores
e outros profissionais, em parceria com 0s
Ministérios e  Secretarias  Federais
integrantes do Programa” (BRASIL, 2007,
art. 8, inciso V)

“Colaborar com a qualificacio e a
capacitacdo de docentes, técnicos, gestores e
outros profissionais, em parceria com 0
MEC” (BRASIL, 2016, Art. 6°, inciso I11).

Financiamento

“Destinar, nos moldes e sob a égide da
Resolugdo n° 7, de 12 de abril de 2012,
observando o disposto no art. 23 da Lei n®
11.947/2009, recursos financeiros para
cobertura de despesas de custeio e capital,
por intermédio de suas Unidades
Executoras Préprias (UEx), as escolas
pUblicas das redes municipais, estaduais e
do Distrito Federal, que possuam alunos
matriculados no ensino fundamental e
registrados no censo escolar do ano de
2011, selecionadas pela Secretaria de
Educacdo Basica do Ministério da
Educacgdo (SEB/MEC), de acordo com os
critérios estabelecidos para a execugao dos
Programas Mais Educacdo e Escola
Aberta em 2012, e ratificadas pelas
prefeituras municipais e secretarias
distrital e estaduais de educacdo, a fim de
assegurar que as referidas escolas realizem
atividades de educacdo integral, de forma

“Ficam destinados recursos financeiros
para cobertura de despesas de custeio, nos
moldes operacionais e regulamentares do
Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) a escolas publicas municipais,
estaduais e do Distrito Federal que possuam
estudantes  matriculados no  ensino
fundamental regular conforme o censo
escolar do ano anterior ao da adesdo ao
Programa, por intermédio de suas Unidades
Executoras Proprias - UEx, a fim de
contribuir para que as referidas escolas
realizem atividades complementares com
foco no acompanhamento pedagdgico por 5
(cinco) horas ou 15 (quinze) horas semanais
por periodo de 8 (oito) meses do ano letivo”
(BRASIL, 2016, Art. 1°).
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a compor jornada escolar de, no minimo,
sete horas diarias, e funcionem nos finais
de semana” (BRASIL, 2012, Art. 1°).

Fonte: Organizacédo propria.

Embora o PME e o PNME apresentem a ampliacdo da jornada escolar, a concepcéo de
educacdo que trazem é divergente. O PME traz em seu objetivo a formacdo integral dos
estudantes, o que ndo ocorre com o PNME, que visa alcancar resultados quantitativos de
aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica. Tal aspecto volta-se para uma direcdo
contraria do que era proposto pelo PME, que ressalta que, em algumas vezes, o foco em apenas

algumas disciplinas resulta na hiperescolarizacéo:

[...] é importante ressaltar que o aumento do tempo escolar necessario a Educacéo
Integral que propomos ndo objetiva dar conta apenas dos problemas que os alunos
enfrentam devido ao baixo desempenho nos diversos sistemas de avaliacdo, pois o
que se pode constatar, em alguns casos, € que o0 aumento da jornada de trabalho escolar
dos alunos em disciplinas especificas, como Matematica ou Lingua Portuguesa, tem
gerado processos de hiperescolarizacdo, que ndo apresentam os resultados desejados
(BRASIL, 2009, p. 36).

Os componentes curriculares das disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa sdo
colocados em posicdo hierarquicamente superior as outras aprendizagens que constituem a
integralidade dos sujeitos. Tal fator nos leva a perceber grande retrocesso na atual proposta e
que os reais aspectos e ideais formativos da educacéo integral ndo estdo sendo considerados.
Nessa dire¢do, Cavalieri (2007, p. 1020) aponta que “[...] caso a escola de tempo integral apenas
reproduza a escola convencional, o efeito sera a potencializagao dos problemas de inadaptagdo”.

No que se refere ao trabalho docente, o PME contempla um maior niumero de
consideracOes sobre o tema em relacdo ao PNME. Nota-se ainda que, em ambos 0s programas,
o trabalho docente aparece diretamente vinculado a capacitacdo do professor, entretanto em
nenhum dos casos ha detalhes de como a capacitagdo dar-se-a4. A Portaria n® 1.144/ 2016 faz
mencao similar a Portaria Interministerial n® 17/2007, que instituiu 0 PME ao atribuir a seguinte
competéncia aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios que aderirem ao Programa:
“colaborar com a qualificagdo e a capacitacdo de docentes, técnicos, gestores e outros
profissionais, em parceria com o MEC” (BRASIL, 2016, art. 5°, inciso Ill). Por sua vez, o
caderno de orientacBes pedagdgicas do PNME traz um item especifico que trata da formacéo

dos sujeitos do programa, trabalho esse atribuido ao articulador local do Novo Mais Educagéo,


http://educacaointegral.org.br/reportagens/municipio-do-interior-baiano-obteve-sucesso-na-ampliacao-da-jornada-escolar/
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que deve assumir a tarefa de formar continuamente os mediadores da aprendizagem e o0s

facilitadores.

E desejavel que o articulador chame a atencio dos mediadores da aprendizagem e dos
facilitadores para os objetivos e as finalidades do Programa, planejando em conjunto
com eles as atividades e promovendo a permanente avaliacdo dessas atividades. Os
voluntérios precisam saber o que se espera deles na execucdo do Programa (BRASIL,
2017, s/p).

O documento aponta ainda a necessidade de encontros formais entre os professores de
Matematica e de Lingua Portuguesa e os professores dos anos iniciais com os mediadores da
aprendizagem que estdo incumbidos de realizar o acompanhamento pedagégico. Destaca
também a importancia dos encontros entre outros professores das escolas com os facilitadores
gue atuam em atividades de esporte, lazer, arte e cultura.

A proposta de formacéo, segundo o caderno de orienta¢des pedagogicas do PNME, é
direcionada pela pratica refletida, em que teorias e préaticas estdo diretamente relacionadas,

resultando na eficacia do processo de aprendizagem.

A proposta de formag&o considera que é na pratica refletida, ou seja, na agdo-reflexdo-
acdo, na qual ndo se separam as teorias e as praticas vividas no cotidiano de cada
escola, que é possivel, efetivamente, ter éxito nos processos de aprendizagem.
Particularmente, na alfabetizagdo e no letramento em Lingua Portuguesa, bem como
na aprendizagem matematica (BRASIL, 2017, s/p).

Percebe-se no excerto acima que mais uma vez o ensino de Lingua Portuguesa de e
Matematica é frisado, mesmo quando o assunto tratado é a formacéo de professores. Isso reforca
novamente o carater de valorizacao das politicas de avaliacdo do Programa.

A formacéo devera ainda buscar, de acordo com o documento, “a reflexdo critica dos
mediadores sobre as aprendizagens, nas relagdes com os estudantes e nas inter-relacdes no
sistema social, politico, econdmico e cultural” (BRASIL, 2017, s/p), sendo a sistematicidade e

a critica a perspectiva de formacao delineada para o Programa.

Assim, leva-se os coordenadores e os mediadores a analise da problemética de seu
cotidiano para entdo saber agir sobre ela, sem deter-se apenas a resolugdes de
problemas imediatos, ampliando os horizontes de reflexdo, de modo a abranger a
funcdo de escola e de educacdo no ambito da sociedade. Isso diz respeito as
potencialidades da reflexdo como ponto de partida para que se reconstruam seus
questionamentos e intervencdes pedagdgicas (BRASIL, 2017, s/p).
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Apesar de o conceito de formacéo critica fazer parte do documento PNME, ha de se
indagar se a formacdo critica que eles visam para os professores nao esta sendo retirada dos
alunos, uma vez que faz parte da educagédo integral e, como discutindo anteriormente, o
Programa agora apresenta aspectos referentes a melhora da aprendizagem em disciplinas
especificas, desvalorizando outros conhecimentos e privilegiando uma tradicional forma
instrucionista.

No que tange aos recursos financeiros, o documento orientador do PNME prevé que os
valores destinados as escolas participantes variem para mais, ou para menos, dependendo do
guantitativo de horas adotado pela unidade escolar para a ampliacdo da jornada, isto é, se cinco
ou quinze horas (BRASIL, 2016). As atividades de acompanhamento pedagdgico receberdo
verba quase 50% superiores em relacdo as atividades complementares. Mais uma vez nos
deparamos com a hierarquidade das atividades pedagégicas em relacdo as atividades
complementares. Além disso, a realidade da escola publica é desconsiderada, uma vez que para
realizacdo de muitas das atividades complementares sdo necessarios espacos apropriados,
material de consumo e investimento nos profissionais, refletindo diretamente no custeio.

Diante do exposto, é possivel perceber que ha demanda e necessidade premente pelo
desenvolvimento de uma Educacdo Integral no pais, pois a extensao do tempo de permanéncia
do estudante por meio da ampliacdo da jornada escolar ndo se converteu numa proposta de
educacao integral. Um marco no que se refere a politica de inducéo integral nas escolas publicas
brasileiras foi o Programa Mais Educacdo. Esse foi substituido pelo Programa Novo Mais
Educacdo, que da énfase a leitura, escrita e calculo, e desvaloriza as outras areas do
conhecimento, trazendo dessa forma “mais do mesmo”.

O atual Programa reforca ainda a perspectiva de valorizacgao das politicas de avaliacdo
de sistemas publicos de educacdo, conferindo importdncia e relevancia aos exames de
proficiéncia. Dessa forma, o Programa Novo Mais Educacdo arrebata dos alunos das escolas
publicas o direito a educacéo integral, criando uma perspectiva de ampliacdo da jornada escolar
para complementar os estudos de componentes curriculares do ensino regular, ou seja, sem a
preocupacdo com o desenvolvimento e a aprendizagem do estudante, desmontando assim

aquilo que levou anos para ser construido.
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Devido as diversas alteracGes que a proposta inicial sofreu, podemos afirmar que
estamos diante de um retrocesso no campo da politica educacional, reducionismo,
descaracterizacdo e descontinuidade de propostas alicercadas em contextos politicos, que

minimizam ou até mesmo desconsideram as politicas sociais.

2.3 Caracterizacdo e funcionamento do Programa de Educacdo Integral Cidadescola do

municipio de Presidente Prudente®

O Plano Nacional de Educacéo 2014-2024 disp6e em seu artigo 8° da obrigatoriedade
de elaboracdo dos planos de educagdo ou sua adequacgédo pelos Estados, Distrito Federal e

Municipios no prazo de 1 ano contado a partir da publicacéo da referida lei:

Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo elaborar seus correspondentes
planos de educacdo, ou adequar os planos ja aprovados em lei, em consonancia com
as diretrizes, metas e estratégias previstas neste PNE, no prazo de 1 (um) ano contado

da publicacdo desta lei. [...] (BRASIL, 2014, art. 8°).

Em Presidente Prudente, cidade localizada na regido oeste do Estado de Sao Paulo, a
580km da capital paulista, o Plano Municipal de Educacéo, ao adequar-se ao PNE, visa em sua
meta 6: “Manter o atendimento em educacédo de tempo integral, em, no minimo 67, 5% (sessenta
e sete e meio por cento) das escolas publicas municipais, de forma a atender, pelo menos, 26%
(vinte e seis por cento) dos alunos (as) da Educacdo Basica” (PRESIDENTE PRUDENTE,
2015, s/p).

Autdnomo para decidir sobre os rumos da educa¢do, 0 municipio de Presidente Prudente
aderiu & proposta de educacéo integral com o Programa de Educacao Integral Cidadescola®® por
meio do Decreto n° 21.142/2010, que visa fomentar a educacdo integral de criancas da Rede

Municipal de Ensino e tem como objetivos:

[...] desenvolver a formacédo integral das criangas da rede municipal de ensino de
Presidente Prudente e contribuir para a realizacéo de propostas e préaticas curriculares,

9 Esta secéo foi adaptada e submetida ao XXVI Coléquio da AFIRSE Portugal, onde foi apresentada em formato
de comunicacdo oral e, posteriormente, o trabalho completo sera publicado em um livro de atas em formato digital
do evento. Ainda, alguns fragmentos da se¢@o constam no artigo “O trabalho docente no contexto das politicas de
educagdo em tempo integral” submetido a Revista Eletrénica de Educa¢do (REVEDUC).

10 Também conhecido como “Programa Cidadescola”.
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ampliando a oferta de saberes, atividades socioeducativas, que auxiliem no processo
de formacdo das criangas, por meio da articulagdo de acGes intersetoriais de todas as
secretarias e 6rgaos do Municipio. (PRESIDENTE PRUDENTE, 2010, art. 1°).

Entretanto, vale destacar que o Programa Cidadescola néo foi a primeira experiéncia de
educacao integral do municipio. A primeira remonta ao ano de 1990, quando a Lei Orgénica do
municipio estabeleceu que “O Sistema de Ensino Municipal assegurara a criacdo e a
manutencdo de Centros de Educacdo Municipal com programas de Educacao Infantil em tempo
integral” (PRESIDENTE PRUDENTE, 1990, art. 214).

Ainda no ano de 1990, o Decreto Municipal n°® 7.358 criou o Centro Integrado de
Educacao Municipal (CIEM), junto a entdo Secretaria de Educacédo, Turismo e Lazer. O CIEM
visava atender a Educacdo Infantil em periodo integral, com criangas de quatro a seis anos de
idade; a Educacdo Suplementar I, atribuida as criancas de sete a quatorze anos das escolas
estaduais de primeiro grau, no contraturno, no qual atividades de educacao fisica, teatro, artes,
danca, enriquecimento curricular, musica vocal e instrumental e oficinas escolares eram
oferecidas; a Educacdo Suplementar Il, que objetivava a alfabetizacdo de jovens e adultos e o
Programa de Resgate Cultural, destinado & comunidade em geral, com atividades culturais,
sociais e recreativas solicitadas, oferecidas principalmente nos finais de semana, feriados e
periodos de férias (DEAK, 2000).

Foram construidos um total de sete CIEMs entre os anos de 1990 e 1992 e, por meio do
Decreto n° 7.567/1991, a Prefeitura aprovou o Regimento do Centro. Em 1995, o CIEM foi
encampado pelo Projeto 2.000, derivado da unido entre o entdo Projeto Esperanca (Secretaria
da Crianca, Familia e Bem-Estar Social) e a Educacdo Suplementar | dos CIEMs, destinado as
criancas carentes de alguns bairros periféricos da cidade de Presidente Prudente. O Projeto
2.000 permaneceu na Secretaria Municipal de Educacdo (SEDUC) até 1996, sendo transferido
em 1997 para a Secretaria da Assisténcia Social devido ao seu carater assistencial e
socioeducativo (DEAK, 2000).

Ap0s a experiéncia dos CIEMs, a implantagdo da educagdo em tempo integral em
Presidente Prudente foi retomada com prioridade para aquelas escolas em localidades mais
carentes, com o Programa de Educacéo Integrada Cidadescola. A principio, o Programa foi
implementado em nove escolas da rede municipal de ensino de Presidente Prudente em agosto
de 2010. Foi necessaria a ampliagdo e/ou reforma dos espacos escolares para que as atividades

do Cidadescola pudessem ser desenvolvidas.
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Em 2011, o Programa ampliou o atendimento para mais uma escola, totalizando 10
unidades. Em 2015, o municipio universalizou a oferta do tempo integral nas 31 escolas de anos
iniciais do ensino fundamental da rede. Entretanto, em 2017, uma das escolas deixou de
oferecer o ensino fundamental, e o Programa passou a ser desenvolvido em 30 escolas.
Atualmente, as atividades do Programa de Educacéo Integral Cidadescola estdo sendo ofertadas
para 2 mil alunos do 2° ao 5° ano de 30 escolas da rede municipal.

Os alunos atendidos pelo Programa Cidadescola permanecem em meédia 8 horas por dia
na escola, onde séo oferecidas, no contraturno escolar, oficinas desenvolvidas tanto nas escolas,
quanto em outros espagos socioculturais da cidade. O Programa ndo possui carater obrigatério
para os alunos, desse modo, ndo séo todos os que participam do Cidadescola, nem mesmo todos
os professores das unidades escolares que atuam nessa proposta.

O Programa recebeu esse nome devido ao fato de sua proposta considerar que 0s espagos
publicos da cidade também educam e por trabalhar de maneira conjunta com setores sociais
para o desenvolvimento das atividades educativas. A ampliacdo dos territdrios educativos €
uma das principais caracteristicas do Cidadescola, uma vez que muitas oficinas acontecem fora
das escolas, sendo realizadas em espacos da cidade, como: clubes, pracgas, espacos
comunitarios, museus etc. O Programa conta também com o nucleo “José Carlos Pimenta”,
onde esta instalada a equipe gestora e sdo desenvolvidas algumas oficinas, como a de musica,
que inclui aulas de violino, viol&o, flauta, percussao, entre outras. Quando as oficinas ocorrem
fora das escolas, as turmas de alunos séo transportadas de 6nibus até o local.

Outra caracteristica do Programa Cidadescola é a intersetorialidade, visto que as
atividades sdo realizadas através da articulacdo de agdes intersetoriais entre as Secretarias e
6rgdos do municipio, incluindo os campos da Educacdo, Cultura, Turismo, Esporte, Lazer,
Meio Ambiente, Saude, Assuntos Viarios, entre outros. A intersetorialidade constitui-se como
uma “nova forma de trabalhar, de governar e de construir politicas publicas, que possibilite a
superacdo da fragmentacao dos conhecimentos e das estruturas sociais a fim de produzir efeitos
mais significativos” na solu¢do dos problemas (COMERLATTO; COLLISELLI; KLEBA,
MATIELLO; RENK, 2007, p. 268).

Ainda, a acdo intersetorial é efetivada por meio das agdes coletivas, que envolvem a
articulacdo de diferentes setores sociais, que resulta na possibilidade da producdo de novos
conhecimentos, na integracdo entre os diferentes segmentos sociais e na construcdo de redes

intersetoriais. As redes visam & estruturacdo da intersetorialidade em suas acfes coletivas e
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reinem uma diversidade de interlocutores e parceiros que tem como objetivo em comum
instituir de modo puablico as garantias para a protecdo e o desenvolvimento social
(COMERLATTO; COLLISELLI; KLEBA; MATIELLO; RENK, 2007).

As oficinas eram, inicialmente, organizadas por coordenadores responsaveis por eixos
que definiam os seus contetidos e realizavam formagBes com os oficineirosl. As oficinas
pautavam-se nos indicadores e macrocampos estabelecidos pelo Programa Mais Educacéo.
Entretanto, atualmente, essa organizacdo se da por meio do diretor do programa, do
Coordenador Pedagogico da SEDUC e dos gestores das escolas.

Todo inicio de ano, a dire¢do e a coordenacdo das escolas se relinem com a gestdo do
programa para estruturar a proposta nas unidades escolares. Em cada escola, sdo realizadas 5
atividades distintas na semana (Portugués, Matematica e 3 de livre escolha). Entre as atividades
de livre escolha ofertadas, encontram-se: natacdo, musica, danca, judd, karaté, hora do conto,
cultivo de hortas, praticas circenses, grafite, handebol, basquete, entre outras.

As oficinas obrigatdrias de Portugués e Matematica sdo ofertadas por professores da
rede municipal com carga horaria de trabalho suplementar. Em cada escola hd um professor
responsavel pela organizacédo das atividades do contraturno escolar. Inicialmente, este recebeu
o nome de “Professor Comunitdrio”, entretanto, a partir de 2016, o nome foi alterado para
“Professor Articulador”. O Professor Articulador deve coordenar as agdes das escolas e,
posteriormente, avalia-las, repassando os resultados a equipe gestora do programa (OLIVEIRA,
2019).

As oficinas sdo ministradas por diferentes profissionais, 0s quais possuem uma
contratacdo e fonte de pagamento distintas. Algumas sao ministradas por professores da rede
municipal que possuem carga suplementar'?, enquanto outras estdo a cargo de funcionarios
publicos em desvio de funcdo®®, como, por exemplo, servigos gerais, sendo, nesses casos, a
prefeitura o 6rgdo responsavel pelos pagamentos. Ha também o pagamento pré-labore dos

profissionais contratados como voluntarios,** os chamados oficineiros, pelo préprio Programa

11 S3o profissionais que ocupam o papel de docentes no desenvolvimento de oficinas diversas no Programa
Cidadescola, sem necessariamente ter a formacdo em nivel superior em curso de licenciatura (RINALDI;
RINALDI, 2018).

12 A carga suplementar é de no maximo 75 horas mensais, sendo o valor recebido proporcional ao salario bruto.
Tendo em vista que o professor tem uma carga de 165 horas mensais no ensino regular, 0 mesmo recebe no més,
em média, até 45% a mais com a carga suplementar.

13 O salario é equivalente ao da sua funcéo oficial no municipio e alguns profissionais recebem gratificagdes em
forma de horas-extras.

14 Os voluntarios (oficineiros) recebem mensalmente a quantia de R$ 80,00 por turma.
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ou pelas escolas, e outros contratados®® por empresas que participam de processo de licitagdo e
realizam parcerias com o Programa (OLIVEIRA, 2019). As escolas também contam com o
auxilio dos estudantes de graduacéo que exercem a funcdo de estagiarios, recebendo um salario
minimo.

No que se refere ao trabalho docente, o decreto n° 21.142/2010 indica em seu artigo 7°
que caberd ao municipio de Presidente Prudente “colaborar com a qualificacé@o e a capacitacao
de docentes, técnicos, gestores e outros profissionais em parceria com 0s Ministérios do
Governo Federal e Secretarias Estaduais que integram o Programa” (PRESIDENTE
PRUDENTE, 2015, art. 7°, inciso V, grifo nosso). O decreto atribui ao comité gestor® no artigo
9° funcdo de “estabelecer agdes voltadas as parcerias com Instituicdes Formadoras para a
qualificacdo dos profissionais do Programa” (PRESIDENTE PRUDENTE, 2010, Art. 9°,
inciso 11, grifo nosso). Ainda segundo o decreto, a equipe de funcionarios designada para o
Programa “sera recrutada preferencialmente dentre os profissionais qualificados para a
demanda de atividades, agentes publicos municipais e de instituicdes formadoras”
(PRESIDENTE PRUDENTE, 2010, Art. 9, 81°). Atenta-se para o uso do adveérbio
preferencialmente, que demonstra imprecisdo na efetivacdo desse ponto e a sua secundarizacao.
Entretanto, apesar das limitagbes, o Programa Cidadescola considera a formacdo de
professores, além de estimular a pratica positiva da relacdo universidade-escola.

O Plano Municipal, por sua vez, faz a mesma mencéo que o PNE 2014-2024, ao indicar
que a jornada de professores em uma Unica escola serd ampliada progressivamente (BRASIL,
2014; PRESIDENTE PRUDENTE, 2015). No entanto, hd um avan¢o no Plano municipal de
Presidente Prudente na estratégia 6.9, que preve:

[...] garantir, no primeiro ano de vigéncia deste Plano Municipal de Educacéo (PME),
a criacdo de um comité municipal para estabelecer discussdes sobre os rumos da
educacdo integral no municipio de Presidente Prudente, com a participacao do corpo
docente, dos conselhos municipais, representantes do poder publico, Promotoria da
Infancia, Conselhos de Escolas e técnicos envolvidos na efetivacdo dessa proposta,
que devera ser avaliada e replanejada anualmente (PRESIDENTE PRUDENTE, 2015,
s/p, grifo nosso).

15 A empresa prestadora de servigo é a responsavel pelo pagamento e o valor recebido.

16 O Programa Cidadescola é gerenciado por um Comité Gestor que tem como funcédo coordenar a implementacdo
do Programa. O mesmo é constituido de trés comissBes, a saber: | - comissdo Intersetorial; Il - comissdo de
Planejamento; Il - comissdo de Execugdo.
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Pode-se perceber nessa estratégia a valorizacdo dos docentes, no sentido de que 0s
mesmos fardo parte do comité que discutira as dire¢cGes da educacdo integral no municipio. O
fato de os professores serem consultados e ouvidos representa um aspecto positivo na politica
educacional.

No que tange ao financiamento, anteriormente o municipio de Presidente Prudente
contava com os recursos encaminhados por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), vinculado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), para
financiamento do Programa Mais Educacdo, os quais eram utilizados para a aquisicdo e a
manutengdo de equipamentos, para a compra de kits e de outros materiais vinculados aos
macrocampos/oficinas do PME e no pagamento de pré-labore aos oficineiros.

Entretanto, tais recursos so viabilizavam parcialmente a implementacdo do Programa e
para que ele se mantivesse, a Prefeitura disponibilizava para a SEDUC recursos orgcamentarios
adicionais, além dos recursos do PDDE e do FUNDEB, considerando que esses ndo eram
suficientes para cobrir os gastos com o Cidadescola (BRASIL, 2015). Esses recursos adicionais
eram gastos na aquisicao de equipamentos e de materiais para as oficinas e em manutencao de
equipamentos, além disso, custeavam as reformas dos espacos escolares e de outros espacos
educativos, a alimentacédo, os traslados das criangas para as atividades que ocorrem fora da
escola, entre outros.

Apobs o impeachment em 2016 e diante das mudancas ocorridas a &mbito nacional, as
atividades passaram a ser financiadas pelo Programa Novo Mais Educacdo (PNME) e adotaram
novas diretrizes, fazendo com que o municipio adequasse a sua proposta de tempo integral.
Entre as mudangas ocorridas, encontra-se a oferta das oficinas. Inicialmente, cada escola
oferecia, aproximadamente, oito oficinas na semana, entretanto, em 2017, essa oferta se limitou
a, N0 maximo, seis oficinas semanais, uma vez que, diariamente, os alunos deveriam participar
da oficina “Orientacdo de Estudo e Leitura” (OEL), onde contetidos referentes a Lingua
Portuguesa e Matematica sdo trabalhados, tendo a alfabetizagdo como foco (OLIVEIRA, 2019).

Contudo, devido a adocao de alguns critérios para que as escolas participassem do
PNME, e consequentemente recebessem as verbas, a prefeitura de Presidente Prudente passou
a ndo receber mais as verbas vindas do Governo Federal para custear o programa Cidadescola.

Os critérios estipulados foram:
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| — escolas que receberam recursos na conta PDDE Educacéo Integral entre 2014 e
2016;

I1 — escolas que apresentam indice de Nivel Socioeconémico baixo ou muito baixo
segundo a classificacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP); e

111 — escolas que obtiveram baixo desempenho no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica — IDEB (BRASIL, 2016, art. 2°).

Desse modo, a prefeitura do municipio responsabilizou-se pelo financiamento integral
do Programa Cidadescola, o que possibilitou que o programa se desenvolva de acordo com seus
proprios principios e ideais da educacdo integral, sem a intervencdo do governo federal e
obrigatoriedade do MEC.

As escolas possuem agora uma nova opcao de espaco educativo e novas possibilidades
de ofertas de oficinas, pois, em 2018, o Cidadescola aderiu ao programa Inova Kids, parceria
entre as secretarias municipais de Educacdo, Tecnologia e a Fundagdo Inova Prudente,
proporcionando uma variedade de oficinas, como a de robotica, quimica, informética, realidade
virtual e gastronomia. Em 2019, as criancas passaram a realizar atividades também nas
instalacBes do Centro Cultural Matarazzo e Museu e Arquivo Histdrico em uma parceria entre
a as secretarias municipais de Educacao e de Cultura, as atividades desenvolvidas estdo ligadas
as artes e incluem oficinas como: cinema, mdsica, origami, literatura, reciclados etc. Ainda, 0s
alunos passaram a participar da oficina de beisebol, atividade que ocorre por meio de parceria
entre a secretaria municipal de educacdo e a ACAE (Associacdo Cultural, Agricola e Esportiva).

Outras agOes externas estdo sendo desenvolvidas atualmente no Sesi (Servigo Social da
Industria), Cidade da Crianga, Pracas da Juventude, AABB (Associacdo Atlética Banco do
Brasil), Ténis Clube de Presidente Prudente, Prudenco (Companhia Prudentina de
Desenvolvimento) e Unoeste (Universidade do Oeste Paulista). Adicionalmente, existem
parceiros que atuam dentro das escolas, como o Sebrae (Servico Brasileiro de Apoio as Micro
e Pequenas Empresas), o Instituto Edespp (Instituto de Exceléncia Desportiva de Presidente
Prudente), a Unimed (Confederacdo Nacional das Cooperativas Médicas) e o Talento
Olimpico®’.

Os achados de Oliveira (2019) mostram que, no municipio de Presidente Prudente, o

Programa Cidadescola é marcado por trés periodos que se distinguem em termos de objetivos,

7 Informagdo retirada do site do Governo do municipio de Presidente Prudente.  Disponivel em
http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/noticias.xhtml?cod=43489&fhclid=IwAR0S9jGJ7_WoWTGFQdb
0XOH_mZF1pwpnyOgie38jdu-jwKEJY5fnk0OgMVVU. Acesso em: 25 mar. 2019.
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estrutura e caracteristicas: de 2010 a 2016; 2017; e a partir de 2018. Até 2016, o Programa
apresentou resultados positivos. Esses resultados foram percebidos nas situagdes cotidianas e,
principalmente, nas mudancas de comportamentos dos alunos. Os alunos de tempo integral, por
exemplo, passaram a faltar as aulas com menos frequéncia e muitas criancas consideradas
“hiperativas” aprenderam a tocar instrumentos, entre eles, violdo e flauta. Entretanto, com as
mudangas ocorridas em 2017, o Programa foi negativamente afetado, uma vez que grande parte
do tempo das oficinas foi destinado ao ensino de conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica,
que pode ser compreendido também como reforco escolar para criancas em situacdo de
defasagem de aprendizagem. Por sua vez, no ano de 2018, o Programa resgatou os principios e
as diretrizes do periodo de quando foi implementado, todavia sua implementacdo ainda € de
dificil analise.

O fato de o Programa Cidadescola ter sido instituido por meio de um Decreto representa um
avanco em termos de seu fortalecimento como politica publica educacional. Entretanto, apesar dos
avangos, o Programa ainda ndo se configura como uma politica pablica de Educacao local
consistente e estavel. O Programa Cidadescola ndo € oferecido a todos os alunos e nao esta
explicitamente mencionado no Plano Municipal de Educacdo de Presidente Prudente, em que
consta apenas que o atendimento em educacdo de tempo integral deve ser mantido em, no
minimo, 67,5% das escolas publicas municipais (PRESIDENTE PRUDENTE, 2015, s/p).
Ainda, o Programa ndo esta expressamente previsto na Lei Organica do municipio. Desse modo,
€ necessario estar atento para o risco da “descontinuidade” de tal experiéncia, aspecto que vem
ha tempos marcando a historia das politicas publicas educacionais, tanto no municipio quanto

no cenario brasileiro.
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3 MAL-ESTAR E TRABALHO DOCENTE DIANTE DAS MUDANCAS SOCIAIS

Discutiremos nesta secdo como as reformas e
politicas educacionais, influenciadas pelas politicas
neoliberais, reconfiguraram o trabalho docente e
acentuaram a sua desvalorizacdo e precarizacgéo.
Abordaremos também o fenomeno do “mal-estar
docente”, buscando discutir sua defini¢cdo, fatores
desencadeantes, caracteristicas e implicacdes para o
trabalho docente.

3.1 As reformas educacionais e suas repercussoes sobre o trabalho docente

A acdo de ensinar esta estreitamente vinculada a histéria do homem e sua reproducao
como espécie. Ao longo da historia, o sujeito responsavel pelo ato sistematico de ensinar
assumiu diferentes denominacgdes: mestre, professor, ensinante ou docente (RODRIGUEZ,
2008). Estudos demonstram que a profissdo docente € antiga e que data o inicio da organizacao
dos homens em sociedade, sociedade essa que comegou a sentir a necessidade de organizar,
preservar e transmitir o conhecimento produzido as futuras geracdes (SA; NETO, 2016).

Entre os gregos e 0s romanos, diversas sao as obras que testemunham a a¢ao de ensinar.
Entretanto, na sociedade grega, a figura do mestre ndo era respeitada, e esse recebia salarios
miseraveis, apesar de que alguns professores de alto nivel, como os grammatistes ‘¢, pudessem
vir a enriquecer com esse trabalho. Ha inclusive documentos que informam sobre maus tratos
sofridos pelos professores. Na sociedade romana, por sua vez, o oficio de mestre surgiu como
um trabalho servil; onde nem sempre os mestres possuiam o devido reconhecimento. Em Roma,
também ha registros de maus tratos para com os professores (RODRIGUEZ, 2008).

O ato de ensinar ganhou visibilidade entre os padres da Igreja, que destacavam a
necessidade de imitar a Cristo e seguir seus ensinamentos. Desse modo, a figura do professor
adquiriu relevancia, uma vez que ele era responsavel por transmitir os valores de uma sociedade
com base nos valores do Evangelho. Nesse contexto, o ato de ensinar ndo se tratava de um mero

trabalho ou oficio, mas sim de uma vocagdo, em que 0 mestre devia assumir sua missao como

18 A educacdo na antiga Atenas consistia em trés etapas, sendo a "Grammata" (as letras) a primeira delas. Os
professores desse nivel eram chamados de “grammatistes”, que tinham como fungdo alfabetizar os alunos,
ensinando-os as regras gramaticais, a ler, a escrever e 0s elementos basicos da Matematica.
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um apostolado. Rodriguez (2008, p. 48) afirma que a identidade profissional docente “[...]
estava proxima a um protdtipo de ‘homem quase santo’, ou seja, um modelo ideal de professor”.

Porém, com a Modernidade, iniciou-se um processo de teorizacao e elaboragdo de um
novo modelo de atuacdo dos professores, baseado em técnicas de trabalho especificas para
serem aplicadas na sala de aula. A partir da configuracdo dos sistemas educativos no século
XIX, foram desenvolvidas as conjunturas necessarias para estruturar a tarefa de ensinar e foram
elaborados diferentes modelos de formacédo docente formal. O professor, por sua vez, passou a
receber um contrato para ensinar, ou seja, seu trabalho era remunerado, exigindo, assim,
formag&o especifica para seu desempenho (RODRIGUEZ, 2008).

No entanto, foi apenas na metade do século XIX que, aos poucos, a visao religiosa
comecou a desaparecer. Foi instalada uma perspectiva profissional da atuacdo dos professores
e instituices de formacdo docente, como as Escolas Normais, que comegaram a se expandir.
Nesse periodo, a acdo docente constituiu-se como uma atividade essencial para o Estado, sendo
esse 0 responsavel pelo funcionamento do sistema educativo publico. Consequentemente, a
visdo do trabalho docente como vocacional e apostolado comecava a desaparecer do discurso
oficial e também do dos pedagogos, dando espaco ao discurso de que esse era um oficio que
deveria ser aprendido. Desse modo, a religido e a Igreja deram lugar a ciéncia racional e a escola
nas sociedades ocidentais capitalistas (RODRIGUEZ, 2008).

No século XX, com o avanco do capitalismo e a expansdo do processo industrial, foi
adotado um novo discurso no campo educacional, influenciado principalmente pelas
contribuicdes dos pedagogos da Escola Nova, que concebiam a atividade docente como
profissional, igualando-a as demais profissdes. A América Latina foi fortemente influenciada
pela Franca e pelos Estados Unidos no que tange as teorias educacionais. Também passou a
adotar a concepcdo do professor como investigador, introduzida por John Dewey, um dos
pedagogos mais importantes da época (RODRIGUEZ, 2008).

Muitos dos paises latino-americanos pretendiam sair do atraso econémico e fazer parte
do processo de modernizacdo. Para consolidar o desenvolvimento econdmico e social,
necessitavam que seus cidaddos fossem devidamente formados, e a formag&o dos professores
era um dos principais eixos para que tal objetivo fosse alcan¢ado. Desse modo, no inicio do
século XX, a profisséo docente foi consolidada e o magistério organizado.

Posteriormente, especialmente a partir da década de 1940, os docentes organizaram-se

em sindicatos. No Brasil, por exemplo, foi criada em 1960 a Confederacdo Nacional dos
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Trabalhadores da Educagéo (CNTE). Entretanto, devido ao processo de militarizacdo latino-
americana, colégios e organizagdes profissionais sofreram intervengGes ou foram
interrompidos. Foi apenas na década de 1980, com a abertura democrética, que as organizagdes
sindicais se reorganizaram, porém haviam perdido forca e influéncia nas politicas educacionais
(RODRIGUEZ, 2008).

Nos anos de 1960 e 1970, a visdo do papel do professor como sacerddcio deixou,
definitivamente, de ser dominante na sociedade. De acordo com Rodriguez (2008), nesse

periodo:

[...] massificou-se o trabalho docente, aumentaram os niveis de escolaridade média da
populacdo. Paralelamente, verifica-se a deterioracdo do salario e das condi¢des de
trabalho dos professores; ao mesmo tempo, a funcéo docente perde prestigio da funcéo
docente, e constata-se uma mudanca na origem social dos professores. Todos esses
elementos ajudaram a configurar o docente como um trabalhador. Ademais, a
sindicalizacdo do setor contribuiu para consolidar a imagem do professor como
trabalhador que recebe salario para cumprir sua funcéo, visdo que disseminou entre
os proprios docentes. (RODRIGUEZ, 2008, p. 52)

Esse novo modo de conceber a acdo docente como trabalho refletiu nos sistemas
nacionais de ensino em quase todos os paises da América Latina, onde havia uma crescente
expansao do acesso aos diversos niveis de ensino e uma progressiva diminuicdo dos recursos
destinados & educacéo, a partir das crises econdmicas da década de 1980 (RODRIGUEZ, 2008).

A crise econdbmica mundial repercutiu diretamente no campo educacional. Devido a
crise, os conflitos sociais eram cada vez mais frequentes, o que poderia resultar em uma rebelido
da populacdo que sofrera fortes consequéncias da globalizacdo. Visando a minimizacdo dos
efeitos dessa crise, comecou a ser difundido o discurso de uma educacdo salvacionista como
politica compensatéria (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003). A partir desse momento,
diversas agdes foram desencadeadas, tendo como centralidade a formacéao dos profissionais da
educacdo (inicial e continuada) visando a reestruturacdo da economia.

Desse modo, a década de 1990 no Brasil, no que tange a educacao, foi marcada pelos
novos rumos da formacdo de professores e o trabalho docente, reconfiguragdo que se
concretizou por meio de reformas e politicas educacionais, que tiveram como eixo central a
formagéo dos professores. O processo de profissionalizagdo dos professores acompanhou as
transformacdes sociais e econdmicas das décadas de 1980 e 1990. Nesse contexto, Rodriguez
(2008) destaca que:
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Os professores deviam responder as demandas sociais e, para tanto, precisavam de
formacdo especializada, transformando sua agdo numa “quase profissdo”, num
contexto de re-modernizacdo do Estado e progressiva privatizacdo. Os docentes
desempenharam papel importante como criticos e executores das reformas,
elaborando diversas reivindicagdes; muitas vezes, porém, adotaram estratégias que
ndo passaram de meras reivindicaces, com escassa influéncia nas decisdes das
politicas educacionais (RODRIGUEZ, 2008, p. 52).

No final do século XX, diversas foram as mudancas produzidas no ambito da economia,
da sociedade e da organizacdo dos Estados Nacionais que afetaram a funcdo dos professores.

Rodriguez (2008) apresenta algumas delas:

a) processo de intensa globalizagdo excludente, acompanhada pela politica de ajustes
estruturais; b) predominio da I6gica de mercado nas relagdes trabalhistas: o trabalho
é considerado bem de uso que se compra ao menor preco possivel; c¢) legislagdes
trabalhistas flexiveis; d) precarizacdo do emprego; €) altos indices de desemprego; f)
incremento das desigualdades sociais, da pobreza, e do empobrecimento de vastos
segmentos da populagdo, colocados em situacdo de miseraveis; g) aumento da
violéncia social, simbdlica e ndo simbdlica; h) denso processo de aculturagdo,
acompanhado por um profundo debate em torno da valorizagdo das diversidades
étnica, sexual, regional, entre outras; i) debates sobre questdes relacionadas ao
desenvolvimento humano integral, em busca da solidariedade, da cooperacéo
internacional e do desenvolvimento sustentavel (RODRIGUEZ, 2008, p. 53).

Nesse contexto, a partir de 1990, um conjunto de reformas educativas foi implementado.

Essas reformas tinham como objetivos principais proporcionar:

[...] maior equidade no acesso & educacdo; melhoria da qualidade e dos resultados dos
servigos educativos; criagdo de um sistema de informacdo que comunicasse 0s
resultados do sistema educativo; reformulacéo de curriculos, livros; descentralizagao
dos servicos educativos e maior autonomia as escolas para sua autogestdo
(RODRIGUEZ, 2008, p. 53).

Rodriguez (2008) alerta que as reformas foram impulsionadas segundo o discurso oficial
para atender ao processo de competitividade e globalizagdo dos padrdes de desenvolvimento
internacional e para estimular o rendimento do sistema educativo. Entretanto, segundo a autora,
elas pretendiam, em realidade, reduzir os gastos com a educacao e diminuir a participacdo do
Estado, incrementando a intervencao do setor privado na prestacdo desse servigo publico.

Na América Latina, as reformas educativas estdo consubstanciadas as condic¢Ges

nacionais e internacionais que, em certa medida, as determinaram. Devido as crises econdmicas
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sofridas pela maioria dos paises, as politicas publicas privilegiaram os interesses econémicos
em detrimento dos interesses sociais e politicos. Observa-se, entre outros aspectos, a
intervencdo de organismos bilaterais de financiamento, que influenciam diretamente nas
diretrizes das reformas do Estado (RODRIGUEZ, 2008).

Entre os marcos internacionais da América Latina no contexto de reforma da Educacéo,
encontra-se o relatério da Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, em 1990, que teve como
resolucdo a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos. A reunido foi realizada
conjuntamente pelo Banco Mundial (BM), o Programa das NacGes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), o Fundo das Nagfes Unidas para a Infancia (UNICEF) e a
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). A partir da
Conferéncia de Jomtien, diversos foram os documentos publicados como guias de orientacéo
para a area educacional, abrangendo os mais variados setores da Educacéo.

No contexto nacional, foi no governo de Fernando Henrique Cardoso - FHC (1995-
2002) que se iniciaram as reformas educacionais “[...] de largo espectro no interior da qual se
construiu tanto a nog¢ao de crise educacional quanto de sua autossolugdo” (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2003, p. 10) em uma perspectiva empresarial, guiada pelas orientacdes de
organismos internacionais. O discurso do governo FHC desqualificava a educacdo publica,
“[...] denunciando sua suposta ineficiéncia, ineficicia e ma qualidade” (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2003, p. 9). As autoras pontuam que os documentos produzidos pelo governo
federal apresentavam uma particular leitura da suposta crise educacional, que se distinguia em
dois polos: um voltava-se para a pratica escolar e seus correlatos (livro didatico, sistema de
avaliacdo, gestdo escolar, material pedagdgico, curriculo, relagdo professor-aluno), enquanto o
outro referia-se a formacéo docente.

As reformas educacionais no governo FHC dividiram-se em duas etapas. Na primeira,
difundiram-se os principios da gestdo baseada na Qualidade Total, na tentativa de adequar o
sistema educacional e as administrac6es escolares por meio da gratificacdo financeira segundo
os resultados obtidos. Na segunda etapa da reforma, apos a promulgacéo da LDBEN, em 1996,
procurou-se alterar as regras, a organizagdo escolar e as praticas nela desenvolvida por outra
via, no caso, a da formacéo de professores. Shiroma e Evangelista (2003) destacam que esse

projeto:
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[...] tinha por suposto a existéncia de um sujeito incansavel em sua busca de engajar-
se no mercado de trabalho. Os desistentes engrossariam as fileiras de pobres e
excluidos, sob a justificativa de inadaptagdo a uma suposta “economia do
conhecimento”. Nesse universo abstrato trafegavam professores e alunos, levados a
acreditar que portar competéncias e habilidades seria suficiente para coloca-los em
sintonia com o mercado de trabalho e gradativamente a escola foi responsabilizada
pelos problemas sociais e os individuos culpabilizados por seu fracasso pessoal
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, p. 13).

Nesse sentido, Maués (2009, p. 479) aponta que as politicas educacionais: “[...]
incidiram fortemente sobre o docente, enquanto protagonista privilegiado do processo
educacional. A preocupagdo com a formacdo desse profissional passou a ser constante nas
agendas dos diferentes paises e nas reformas empreendidas [...]”. Segundo Nogueira (2003, p.
22), as politicas relacionadas a formacdo de professores a partir de 1995, “[...] tém como
objetivo central ajustar o perfil do professor e a formacdo docente as demandas do novo
mercado de trabalho, em um periodo marcado por novos padrdes de producédo, no interior da
reestruturacdo da forma de acumulagdo capitalista”. Desse modo, politicas educacionais
produzidas pela l6gica do capital mundial alteraram e ainda alteram a légica das politicas
educacionais no Brasil e, como consequéncia, a formacao de professores e o perfil docente, que
s80 vistos como mecanismos para atingir as metas e indicadores da economia mundial.

A formagdo de professores continuou a ser objeto das politicas e reformas educacionais
no governo de Luis In&cio Lula da Silva - Lula (2003-2010), influenciadas principalmente pela
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Esse organismo
divulgou, em 1996, o relatério intitulado Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo
e retendo professores eficazes. No que tange a formacdo de professores, 0 documento enfatiza

que:

[...] os papéis dos professores estdo mudando, e esses profissionais precisam de novas
habilidades para atender as necessidades de populagdes de estudantes mais
diversificadas e para trabalhar de maneira eficaz com novos tipos de equipes nas
escolas e em outras organizacfes (OCDE, 2006, p. 3).

O relatorio aponta ainda que a formagdo profissional ¢ uma “[...] oportunidade tnica
para moldar a forca de trabalho docente e beneficiar-se das mudangas substanciais que
ocorrerdo” (OCDE, 2006, p. 8). Assim, é com base nesses indicadores que as politicas de

formacéo docente foram elaboradas.
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Desse modo, ainda no governo Lula, trés planos desenvolvidos no programa de
Educacédo foram implementados, a saber: Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), Plano
de Metas Todos pela Educacdo e Plano de Ac¢des Articuladas (PAR). Os trés planos indicam
em seus campos de acdo a importancia da adequada formacao docente, em conformidade com

a LDBEN, a qual determina que a:

[...] formacédo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo plena, admitida, como formagdo minima para
0 exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal (LDBEN, art.62,
1996).

E importante lembrar que o artigo 62 pareceu apontar para um processo de valorizagio
e um avan¢o no campo da formacao profissional para a docéncia quando preconiza a formacéo
em nivel superior em curso de licenciatura, todavia, carrega no seu bojo rangos do retrocesso
quando mantém a formacao minima ainda em nivel médio na modalidade normal, mesmo apds
reiteradas revisdes da referida lei. Ainda, apesar do governo Lula ter criado um ndmero
consideravel de Universidades Federais e de Institutos Federais de Ensino Superior,
principalmente nas regides Norte e Nordeste do pais e de ter realizado acbes para o
estabelecimento do vinculo entre a Educacgdo Basica e a Educagdo Superior, entre elas a criacdo
do Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR) e o Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), ndo se pode negar o fato de que essas
acOes governamentais foram desenvolvidas visando a adequacdo do trabalho docente as
exigéncias do mercado e as metas do capital mundial, segundo as orienta¢6es de organizamos
internacionais, sobretudo da OCDE.

Nesse sentido, Maués (2011) faz um alerta sobre a Agenda da OCDE para a educacéo e

a formacéo de professores:

A Agenda da OCDE, fruto da investigacdo realizada em paises desenvolvidos, acaba
influenciando grandemente os paises periféricos na medida em que estes Gltimos
precisam se adequar ao novo estagio do capital internacional. A educacdo seria uma
ferramenta importante para alcangar esse fim e os professores 0s maiores e melhores
executores desse receitudrio que visa preparar o trabalhador para a sociedade do
conhecimento. Mas essas regulacfes também deixam em evidéncia a imputabilidade
e a prestacdo de contas do professor em relagdo ao éxito ou ao fracasso escolar, dai a
importancia da definicdo de normas e regras para que a formacéo desse profissional
possa responder & logica mercantil (MAUES, 2011, p. 84).



100

No que se refere a politica educacional do governo de Dilma Rousseff (2011-2016), a
mesma deu continuidade ao projeto desenvolvido pelo governo Lula. Ap6s o impeachment de
2016, agravou-se no Brasil uma crise politica, que afetou negativamente a Educacéo e trouxe
retrocessos nas mais diferentes esferas, entre elas: o corte de verbas, a suspensdo de programas,
a ndo abertura de novos concursos publicos para professores, o silenciamento sobre metas do
PNE, a aprovagédo da Proposta de Emenda Constitucional 95/2016 (PEC 55/2016 que limita os
gastos publicos por 20 anos), o sucateamento das Universidades Federais, a aprovacao da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a intensificacdo do movimento da Escola sem Partido,
entre outros.

As perspectivas para o governo liberal-conservador de Jair Bolsonaro para o quadriénio
de 2019-2022 sdo preocupantes. O plano de governo do presidente eleito em relacdo a educacgéo
trata sobre a necessidade de expurgar a ideologia de Paulo Freire e a “doutrina¢do”, proposicdo
da educacdo domiciliar, da educacdo a distancia como alternativa para as areas rurais,
avaliacOes técnicas para medir o desempenho dos estudantes e professores, entre outros. Essas
acOes retrogradas implicam diretamente sobre a formagdo de professores que, assim como a
educacdo, sera (ainda mais) sucateada e sofrera inUmeros retrocessos.

Ainda sobre as reformas, enfatiza-se que essas trouxeram mudancas e novas exigéncias
ao trabalho docente, uma vez que (re)significaram a educacédo em diversas esferas, por meio de
politicas que tiveram como eixo norteador o neoliberalismo. Essas politicas, como esclarecem
Oliveira e Maués (2012, p. 64) assumiram um “cunho mais gerencial, de quase-mercado e de
controle de formagao e do trabalho docente”. Assim, é nitido que as politicas educacionais de
cunho neoliberal disseminam a regulacgéo e a intensificacdo do trabalho docente.

Entre os diversos mecanismos de controle implementados, estd a avaliagdo. Diversos
foram os exames implantados na Educacdo Baésica, que apesar das alteracfes ao longo do
processo de execucéo, estdo todos sendo realizados em conformidade com sua periodicidade
(OLIVEIRA; MAUES, 2012). Entre os exames implementados, encontram-se: o Sistema de
Avaliacédo da Educagéo Basica (SAEB), que compreende trés avaliacdes: Avaliacdo Nacional
de Alfabetizacdo (ANA), Avaliagcdo Nacional da Educacao Bésica (Aneb) e Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc, também conhecida como Prova Brasil); o Exame Nacional do
Ensino Meédio (ENEM), o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA); indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB), o Exame
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Nacional de Ingresso na Carreira Docente, entre outros. H& ainda os exames desenvolvidos por
programas internacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes (PISA)
e os Estudos Regionais Comparativos. Shiroma e Evangelista (2003) afirmam que, a partir dos

indicadores que a avaliacédo oferece,

[...] torna-se possivel responsabilizar o professor por tarefas para as quais ndo foi
preparado, estruturar o discurso da competéncia para coloca-lo na iluséo de que pode
escolher: ou investir em sua profissionaliza¢do, formacdo continuada, ampliando seu
rol de competéncia, ou enquadrar-se em outra lista, a dos incompetentes (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2003, p. 15).

Nesse sentido, as avaliagdes externas seguem um caminho contrario as perspectivas
democréticas de avaliacdo, como emancipacdo e condicdo para o0 desenvolvimento da
autonomia da escola, e se configuram como instrumentos com a finalidade de controlar e medir
o trabalho docente (CUNHA; BARBOSA; FERNANDES, 2015).

Cunha (2015) observou que os debates sobre avaliagdes externas ocupam uma grande
parte do tempo da Aula de Trabalho Pedag6gico Coletivo (ATPC) da escola, fazendo com que
esse momento privilegiado, que tem como objetivo providenciar uma formacéao continuada do
docente, acabe priorizando a discussdo dos resultados das avalicbes externas e maneiras de
aprimora-los. Como consequéncia, 0 Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) € posto em segundo
plano, as metas e indices a serem atingidos sdao priorizados. Na realidade, essas avaliagdes
estimulam a competitividade entre os docentes, uma vez que eles recebem o bdnus de mérito,
caso venham a atingir o resultado desejavel. Desse modo, o trabalho coletivo é minimizado
pelas avaliagOes externas que pouco dizem sobre o trabalho realizado na escola e funcionam
mais com um mecanismo de controle.

Quando os resultados dos exames ndo atingem os indices e as metas, responsabilizam-
se unicamente os professores pelos resultados obtidos. Essa responsabilizagdo ou
culpabilizacao € promovida principalmente pelo governo, que faz o uso de estratégias para que
uma parte consideravel da sociedade apoie e legitime sua politica, ocultando as reais condi¢6es

de trabalho a que os docentes sdo submetidos.

Os professores sdo, em geral, considerados os principais responsaveis pelo
desempenho dos alunos, da escola e do sistema, no contexto atual de reformas
educacionais e de uma nova regulacdo educativa. Diante das variadas fungdes que a
escola publica assume, os professores encontram-se frequentemente diante da
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necessidade de responder as exigéncias que estdo para além de sua formacédo
(OLIVEIRA, 2006, p. 212).

Na perspectiva de Oliveira (2004), a insercdo dos docentes no centro das reformas
educacionais faz com que 0os mesmos, em geral, sejam “[...] considerados os principais agentes
responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema. Diante desse quadro, 0s
professores veem-se, muitas vezes, constrangidos a tomarem para si a responsabilidade pelo
éxito ou insucesso dos programas” (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Ao ampliar sua andlise para os paises latino-americanos, a autora afirma que o
movimento de reformas que se intensificou nos anos de 1990 trouxe uma nova regulacdo das
politicas educacionais e consequéncias significativas para a organizagdo e a gestdo escolar, o
que levou a uma reestruturacdo do trabalho docente, alterando, inclusive, sua natureza e
definicdo. O trabalho docente ndo se atém mais apenas as atividades em sala de aula, ele agora
abrange também a gestdo da escola, incluindo o planejamento, a elaboracdo de projetos, a
discussao coletiva do curriculo e da avaliacdo. Oliveira (2006) destaca que essa nova regulacédo

educativa apresenta algumas especificidades para os professores no contexto latino-americano:

A centralidade atribuida aos docentes nos processos de mudanga acarreta exigéncias
significativas para esses trabalhadores, o que repercute sobre suas condi¢Ges de
trabalho e sua identidade. A defasagem entre o que é propagado nos discursos oficiais
e nos documentos que propdem essas reformas e a pratica concreta dos trabalhadores
extrapolam, em muito, as ja conhecidas analises sobre a distancia entre o trabalho
prescrito e real (OLIVEIRA, 2006, p. 223).

Acrescenta ainda que os professores se veem na obrigacdo de dominar as novas praticas
e 0s novos saberes para exercer suas funcdes. Essas novas exigéncias sdo muitas vezes tomadas
como naturais e indispensaveis, e mesmo que os docentes se sintam no dever de responder as
novas exigéncias, expressam a sensagdo de inseguranca e desamparo tanto do ponto de vista
objetivo (ndo possuem as condi¢des de trabalho adequadas) quanto do ponto de vista subjetivo
(OLIVEIRA, 2004).

Desse modo, apesar de o discurso oficial disseminar que as reformas objetivam a
melhoria da qualidade da educacéo e a valorizacdo do magisterio, as mesmas ocorreram em um
contexto econdémico onde houve uma contengdo de gastos sociais e embasaram-se numa
concepgdo neoliberalista da economia; impedindo a melhoria da infraestrutura escolar, das

condicBes para a formacdo docente e 0 aumento do salario dos professores. Finalmente, cabe
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destacar que o foco das reformas ndo tem sido as questdes pedagdgicas, em que condicBes
concretas para a melhoria do ensino e do trabalho dos professores séo criadas.

E indiscutivel que o conjunto de politicas educacionais neoliberais alterou e influenciou
negativamente o trabalho docente. Oliveira (2004, p. 1140) aponta para o fato de que “[...] 0
trabalho pedagogico foi reestruturado, dando lugar a uma nova organizacdo escolar, e tais
transformacoes, sem as adequacOes necessarias, parecem implicar processos de precarizagdo
do trabalho docente”. A autora destaca que o trabalho do professor tem sofrido relativa
precarizacdo nos aspectos relacionados as relagcdes de emprego. A intensificacdo dos contratos
temporarios nas redes publicas de ensino e a perda de garantias trabalhistas devido a
flexibilizacdo das leis de trabalho, o ndo reajuste salarial, a auséncia de um piso salarial
nacional, a inadequacdo ou falta de planos de cargos vém aumentando cada vez mais a
instabilidade e a precariedade do trabalho dos professores. Ainda segundo a autora, a
democratizagdo do acesso ao ensino no contexto brasileiro e as reformas influenciadas pelas
politicas neoliberais acentuaram a desvalorizacdo e a precarizacdo do trabalho docente. As
mesmas determinaram uma reestruturacdo do trabalho dos professores, sendo sobrecarregados
devido as novas demandas.

Esse breve historico sobre as reformas educacionais demonstra que o avango do
capitalismo foi extremamente benéfico para a democratizacdo do ensino, aspecto altamente
positivo para a populacdo, entretanto, trouxe também uma nova imagem e funcGes para o
trabalho docente, aumentando ainda mais as exigéncias feitas aos professores e obrigacGes a
eles atribuidas. Nesse sentido, a definicdo basica do que se entendia pela profissdo de professor
sofreu alteragOes significativas, o que exige que esse profissional seja cada vez mais qualificado
para responder as expectativas e demandas da sociedade contemporanea. Quando isso ndo
acontece, 0 mesmo torna-se centro de criticas e debates, sendo, frequente e injustamente,
responsabilizado pelos fracassos escolares. Ainda, essas exigéncias demandam uma maior
carga horéria de trabalho do professor, resultando na intensificacdo do trabalho docente, na
sobrecarga de tarefas e de responsabilidades. Esses e outros aspectos podem desgastar 0s
professores emocional e fisicamente, fatores esse que podem contribuir para o desenvolvimento

do mal-estar docente.

3.2 O fendbmeno do mal-estar docente
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[...J um grupo de actores, vestidos com traje de determinada época, a quem sem prévio
aviso se muda o cenario, em metade do palco, desenrolando um novo pano de fundo,
no cenario. Uma nova encenacdo pos-moderna, colorida e fluorescente, oculta a
anterior classica e severa. A primeira reacao dos atores seria a surpresa. Depois, tensdo
e desconcerto, com um forte sentimento de agressividade, desejando acabar o trabalho
e procurar 0s responsaveis, a fim de, pelo menos, obter uma explicacdo. Que fazer?
Continuar a recitar versos, arrastando largas roupagens em metade de um cenario pés-
moderno, cheio de luzes intermitentes? Parar o espetaculo e abandonar o trabalho?
Pedir ao publico que deixem de rir e oicam os versos? O problema reside em que,
independentemente de quem provocou a mudanca, so 0s actores que ddo a cara. Sdo
eles, portanto, quem terdo que encontrar uma saida airosa, ainda que nao sejam os
responsaveis (ESTEVE, 1999, p. 97).

A metafora supracitada é utilizada por Esteve (1999), autor espanhol considerado
referéncia nos estudos sobre a temética, para exemplificar a situacdo dos professores perante a
mudanca social. O autor conclui a metafora afirmando que as rea¢des diante a situacao descrita
seriam diversas, entretanto, a palavra mal-estar resumiria o sentimento daquele grupo de atores.

Apesar de existirem estudos sobre a insatisfacdo dos professores desde o século XX,
como a investigacédo de Ida Berger, que introduz originalmente a expressao “mal-estar docente”
em um estudo realizado com 7.500 professores franceses, foi a partir da década de 1980 que a
tematica comecou a lograr maior visibilidade e, desde entdo, vem sendo abordada na literatura
em variadas perspectivas. Ainda, o fendmeno do mal-estar docente é uma preocupacéo
internacional e ndo se restringe apenas aos paises nao desenvolvidos, o que tem levado um
namero significativo de pesquisadores e educadores a investigaram a temética. Nesse sentido,
autores estrangeiros (ESTEVE, 1999, LOPES, 2001, JESUS, 2002, entre outros) e
pesquisadores brasileiros (CODO, 2006; BUENO; LAPO, 2003; OLIVEIRA, 2001, entre
outros) tém se dedicado a discutir a tematica.

Para Esteve (1999), a expressdo € intencionalmente ambigua. Diferentemente da dor ou
da doenca, cujos sintomas podem ser localizados ou determinados, o mal-estar indica que algo
ndo esta bem, porém nem sempre somos capazes de definir o qué e o porqué. Nesse sentido,
uma das principais dificuldades em se definir o “mal-estar” estd na propria indefinicdo do
termo, que possui diversas conotacOes a partir da perspectiva adotada.

Esteve (1999, p. 98) utiliza a expressao “mal-estar docente” para “descrever os efeitos
permanentes, de carater negativo, que afetam a personalidade do professor como resultado das

condicBes psicoldgicas e sociais que exerce a docéncia, devido a mudanga social acelerada”.
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Segundo o autor, o mal-estar docente é condicionado pelas novas exigéncias e demandas
colocadas pela sociedade a escola e, consequentemente, a profissdo docente:

A acelerada mudanca no contexto social, em que exercemos 0 ensino, apresenta, a
cada dia, novas exigéncias. Nosso sistema educacional, rapidamente massificado nas
Gltimas décadas ndo dispde de uma capacidade de reacdo para atender as novas
demandas sociais. Quando consegue atender a uma exigéncia reivindicada
imperativamente pela sociedade, o faz com tanta lentiddo que, entdo, as demandas
sociais ja sdo outras. Portanto, os professores se encontram ante o desconcerto e as
dificuldades de demandas mutantes e a continua critica social por ndo chegar a atender
essas novas exigéncias. As vezes o desconcerto surge do paradoxo de que essa mesma
sociedade, que exige novas responsabilidades dos professores, ndo Ihes fornece os
meios que eles reivindicam para cumpri-las. Outras vezes, da demanda de exigéncias
opostas e contraditérias (ESTEVE, 1999, p. 13).

Leite e Souza (2007, p. 18) salientam a importancia dos estudos de Esteve para a area

de educacéo:

A grande contribuicdo de Esteve encontra-se no destaque que seu trabalho d& as
condic¢Bes sociais do trabalho, retirando o foco da andlise do professor enquanto
individuo isolado na sala de aula para colocé-lo na organizacdo do trabalho na escola
e no entorno social em que ela se encontra [...]. E a partir desse olhar que o autor ira
referir-se ao mal-estar docente como a um tipo de doenca social causada pela falta de
apoio da sociedade ao professor, provocando o desencantamento com o trabalho
realizado. Esteve também vai ressaltar a importancia do choque provocado entre a
velocidade com que se processam as mudancgas na sociedade atual e a incapacidade
do sistema educacional de se adequar a elas.

Esteve (1999) destaca que ha uma tendéncia em dividir em dois grupos os fatores de
mudanca sobre a funcdo docente: os fatores de primeira ordem, que influenciam diretamente
sobre a atuacdo do docente em sala de aula, alterando as condi¢des em que desenvolve o seu
trabalho, o que provoca tensdes relacionadas a sentimentos e emoc6es negativas que compdem
a base do mal-estar docente. Por sua vez, os fatores de segunda ordem dizem respeito as
condi¢Ges ambientais em que o trabalho docente € exercido, tendo esses fatores implicacoes
direta na motivagéo do professor. Ao sintetizar a influéncia de ambos os grupos de fatores no
desenvolvimento da funcdo docente, Esteve (1999) afirma que muitos professores nao
conseguiram se adaptar a essas mudancas e tampouco as autoridades educativas elaboraram
estratégias de adaptacdo, especialmente no que tange aos programas de formacgdo de
professores, 0 que resulta no desajustamento dos professores em relacdo ao significado e ao

alcance do seu trabalho.
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O autor aponta doze indicadores que resumem as mudangas na area da educacdo e
contribuem para a instalacio do mal-estar docente. Os nove primeiros referem-se ao
desenvolvimento de novas concepgdes de educacdo, a saber: aumento das exigéncias em
relacdo ao professor; inibi¢do educativa de outros agentes de socializacéo; desenvolvimento de
fontes alternativas a escola, ruptura sobre o consenso social de educacdo; aumento das
contradicbes no exercicio da docéncia; mudanga de expectativa em relacdo ao sistema
educativo; modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo; menor valorizacao social
do professor e mudancas nos contetdos curriculares. Os outros trés dizem respeito as variacdes
intrinsecas ao trabalho escolar: escassez de recursos materiais e deficientes condi¢des de
trabalho; mudancas na relagcdo professor/aluno e fragmentacéao do trabalho do professor.

Enquanto Esteve (1999) indica as mudancas sociais como principal indicativo do mal-
estar docente, Cortesdo (2002) enfatiza 0 advento da escola de massas como agente catalisador
do mesmo. Segundo a autora, a escolarizagdo em massa trouxe consigo uma numerosidade e
diversidade de alunos que os professores ndo estavam preparados para receber, uma vez que
ndo haviam recebido uma formacdo que abrangesse esses aspectos. A escola de massas teve
como objetivo permitir a igualdade de oportunidades através do acesso de todos a educacéo.
Entretanto, foi-se evidenciando cada vez mais que a escola ndo estava conseguindo se adequar
ao novo publico heterogéneo, assim, ndo se fazia atrativa para os alunos. Cortesao utiliza-se do
termo de Santos (1995) para exemplificar a situacdo em que a escola permanecia “indiferente a
indiferenca”. Isso fazia com que tanto os alunos quanto os professores se sentissem mal.

A autora afirma que os alunos nao se reconheciam naquele ambiente, era como se ndo
pertencessem aquele lugar, enquanto os professores viviam uma crise identitaria e ndo possuiam
maior clareza do seu papel. Houve ai uma transicdo, os professores sairam de um ambiente
estavel, cujo publico-alvo era submisso e adentraram em um ambiente de incertezas e angustias,
com alunos que ndo gostavam de estar na escola, uma vez que fora dela possuiam acesso aos
conteudos muito mais pertinentes para eles do que aquele oferecido pelo professor. Identificou-
se assim um conflito de interesses, visto que os professores ofereciam algo que fugia daquilo
que era esperado pelos alunos. Isso se deu principalmente porque o modelo escolar foi criado e
desenvolvido para um publico homogéneo e ideal. Cortesdo (2002) destaca ainda que o mal-
estar docente muitas vezes é estimulado pelos meios de comunicagdo social e por alguns
fazedores de politicas educacionais. Esses se dizem especialistas da educacédo e criticam 0s

docentes, responsabilizando-os pelos problemas sociais.
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Jesus (2002), outro autor que é uma reconhecida referéncia da tematica, afirma que o
mal-estar docente é um fendmeno atual, que afeta um namero significativo de professores e traz
implicacdes negativas, afetando diretamente a qualidade de ensino. Fundamentado em Esteve
(1992), o autor define o mal-estar docente como os “[...] efeitos negativos das condicGes da
profissdo docente sobre a personalidade do professor, integrando os conceitos de insatisfacéo,
demisséo, falta de responsabilidade, desejo de abandonar a docéncia, absentismo, esgotamento,
ansiedade, estresse, neurose e depressdao” (JESUS, 2002, p. 14).

Jesus (2002), ao pesquisar o sistema educativo portugués, aponta mudancas
socioeducativas que contribuiram para o desenvolvimento do mal-estar nos professores
portugueses, destacando implicagdes decorrentes “[...] da massificagdo do ensino, da excessiva
exigéncia politica colocada sobre o trabalho do professor, das alteraces ocorridas na estrutura
e dindmica das familias, do acelerado desenvolvimento tecnoldgico e dos conteddos
transmitidos pelos media” (JESUS, 2002, p. 16). De acordo com o autor, essas mudancas
resultaram em um contexto pouco favoravel para o exercicio da profissao docente, dificultando
0 processo de ensino-aprendizagem. Jesus (2002) identifica ainda outros causadores de mal-
estar como a indisciplina dos alunos, a relacdo com colegas de trabalho e a sobrecarga de
trabalho.

Para o autor, 0 mal-estar se configura como respostas a situacéo de estresse profissional
e ocorre quando as capacidades de resiliéncia e as estratégias de coping para lidar com as
situacOes sdo insuficientes ou inapropriadas. A dificuldade em corresponder com as exigéncias
que lhe sdo colocadas fazem com que o professor exceda a sua capacidade de resposta, gerando

assim o mal-estar. Esse é um processo constituido de trés etapas:

[...] primeiro, as exigéncias profissionais excedem os recursos adaptativos do
professor, provocando stress (alerta); segundo, o professor tenta corresponder a essas
exigéncias, aumentando o seu esforco (resisténcia); por fim, aparecem os sintomas
que caracterizam o mal-estar propriamente dito (exaustéo) (JESUS, 2007, p. 18).

Com o objetivo de contribuir para o bem-estar, Jesus (2002) desenvolveu um curso de
formagéo para a prevencao do mal-estar, onde em cada sessdo de um total de dez foi analisado
um tema considerado relevante para o bem-estar dos professores. Ao final do curso, verificou-
se nos participantes a diminuicdo do estresse profissional, das crencas irracionais e 0 aumento

da percepcdo do bem-estar profissional. Apesar de o autor considerar importantes as
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investigacBes acerca do mal-estar docente visando a busca de solucfes para esse problema, o
mesmo acredita que h& mais énfase sobre os seus fatores desencadeantes e sobre 0s aspectos
negativos da profissdo docente em comparacédo a identificacdo das condi¢Bes necessarias para
0 bem-estar e para a realizacdo profissional dos professores.

A tese do autor vai ao encontro dos achados de Kasper e Rinaldi (2017) que, ao mapear
e analisar 51 estudos que se encontram publicadas no Banco de Dados de Teses e Dissertacoes
(BDTD) no periodo de 2000 a 2016, identificaram que ha um predominio da abordagem das
causas do mal-estar em relacdo as alternativas para a sua diminuicdo. Foram encontrados
diferentes fatores para a diminui¢do do mal-estar docente (a relagdo profissional harmoniosa e
cooperativa, a relagcdo afetiva com os alunos, a formagéo continuada, entre outros), mas em
nameros relativamente reduzidos.

Para Rebolo e Bueno (2014) a felicidade no que tange ao trabalho docente sera obtida
quando for o resultado da avaliacdo que o decente faz de si prdprio e das condicfes existentes
para o desenvolvimento do seu trabalho forem positivas. O bem-estar docente, segundo as
autoras, ¢ “delimitado como algo que decorre da vivéncia de experiéncias positivas é, deste
modo, um processo dindmico construido na intersec¢do de duas dimensfes, uma objetiva e
outra subjetiva” (REBOLO; BUENO, 2014, p. 224-225). A dimensao objetiva representa as
caracteristicas do trabalho e as condi¢gdes em que ele é realizado. Ela pode ser agrupada em
quatro componentes: componente da atividade laboral, componente relacional, componente
socioeconémico e componente infraestrutural (REBOLO; BUENO, 2014).

No componente da atividade laboral destacam-se as func¢bes que o trabalho docente
comporta e suas caracteristicas quanto a pluralidade e identidade que possuem entre si, o nivel
de autonomia na realizacdo do trabalho, os desafios impostos, as habilidades e dedicacdo
exigidas, as metas a serem atingidas e o retorno oferecido. O componente relacional caracteriza-
se pela convivéncia com os outros professores, funcionarios e alunos, abrangendo os fatores de
liberdade de expressdo, discussdo e aceitacdo de sugestbes, trabalho em grupo e troca de
experiéncia, tratamento igualitario, participar e ter conhecimento das decisdes sobre metas e
objetivos, suporte socioemocional e ser reconhecido pelo trabalho realizado (REBOLO;
BUENO, 2014).

No que tange ao componente socioecondémico sublinha-se o direito ao salario fixo e
salario variavel (bonus, gratificacGes, hora extra etc.), auxilios materiais e ndo materiais,

garantia de direitos, emprego estavel, plano de carreira, tempo para a familia e para lazer, carga
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horaria ndo sobrecarregada, imagem interna e externa da escola e do sistema educacional,
responsabilidade comunitaria e social da escola, aperfeicoamento e desenvolvimento
profissional e grau de interesse dos alunos. O Gltimo componente é o infraestrutural, que
abrange as condi¢bes dignas de trabalho, tanto material quanto ambiental, incluindo
infraestrutura, instalagGes, limpeza, seguranca, equipamentos e materiais disponiveis para a
pratica do trabalho (REBOLO; BUENO, 2014).

A dimensao subjetiva por sua vez, esta relacionada aos aspectos pessoais (competéncias,
habilidades, necessidades, desejos, valores, crengas, formagédo e projeto de vida) e envolve
também elementos considerados fundamentais para 0 bem-estar: a
autoaceitacdo, a convivéncia saudavel com outras pessoas, a autonomia, o dominio do
ambiente, o proposito de vida e o crescimento pessoal (REBOLO; BUENO, 2014).

Para as autoras a compreensdo das fontes e dinamicas que auxiliam no bem-estar
docente é relevante, pois através das mesmas os professores podem familiarizar-se com
caminhos e estratégias para superar os conflitos e dificuldades no trabalho, almejando
possibilidades de reestruturacdo de suas praticas e modos de ser e estar na profissdo (REBOLO;
BUENO, 2014).

Diversos séo os vieses adotados para o estudo do mal-estar docente. Lopes (2001), por
exemplo, apresenta um panorama acerca do mal-estar em trés perspectivas de abordagem do
problema que correspondem a diferentes abordagens no dominio da psicologia: a
psicopatoldgica, a comportamental cognitiva e a humanistica. A autora conceitua o mal-estar
docente como “[...] uma crise na docéncia, com origem nos parametros do exercicio profissional
e com impacto nefasto no equilibrio pessoal dos professores” (LOPES, 2001, p. 7).

Ao discorrer sobre as a diferentes abordagens, a autora explica que a perspectiva da
psicopatologia encontra-se no campo da psiquiatria e dentro do quadro das relacbes do homem
com o trabalho, sendo, portanto, importante entender o processo de mudangas do mundo do
trabalho nas sociedades pds-industriais. Nessa perspectiva, o trabalho precisa ser compreendido
também na logica da realizagdo pessoal, e é na interacdo com as condigdes fisicas, sociais e
psicoldgicas do trabalhador que emergem os problemas. E no bojo dessa relago que surgem as
patologias mais comuns como a depressao e a ansiedade.

Lopes (2001) pontua que, embora a perspectiva psicopatolégica identifique os diferentes
aspectos do problema, integrando-o as relagcbes humanas que se fazem presente no trabalho,

essa problematica apresenta algumas especificidades. Segundo a autora, o problema surge
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devido a complexidade do meio educacional e a rigidez das estruturas pessoais desse ambiente
e, mais especificamente, porque a docéncia assume um carater fundamentalmente psicoldgico.
O aspecto essencialmente psicolégico da docéncia relaciona-se com as relagdes humanas, que,
na mesma, € inevitavel. Espera-se também que o professor ndo adote o papel de um
personagem, mas que seja uma pessoa, revelando-se assim na profissdo docente as fragilidades
pessoais.

No que tange a vertente comportamental e cognitiva, Lopes (2001) indica que essa linha
de anélise parte de dois conceitos, o do estresse e 0 da ansiedade. O estresse, segundo Dunham
(1982 apud Lopes, 2001, p. 17), “[...] seria um estado emocional desagradavel expresso em
tensdo, frustagdo, ansiedade, tensdo muscular, ou outros enfim, seria uma resposta especifica a
estimulos ndo especificos”. Citando novamente Dunham (1984), a autora aborda as variaveis
que levam a tal situacdo: o conflito de papel e a ambiguidade de papel. A primeira ocorre
quando ha uma incompatibilidade entre as expectativas do papel docente e o estatuto do
professor, enquanto a segunda indica a falta de clareza dos comportamentos prescritos. A autora
menciona ainda que cada escola deveria organizar seu programa de reducédo do estresse, com a
participacdo de todos de forma efetiva, tornando esses espacos lugares de cooperatividade.

Em relacdo a nocdo de ansiedade, a autora aponta que esse sintoma se da sobretudo
devido aos problemas rotineiros da acdo docente e a auséncia de abertura & mudanca por parte
dos professores, mudanga essa considerada inadequada, com implicagdes diretas na qualidade
do ensino. A luz de autores que abordam esse conceito, Esteve (1984) apresenta trés
classificacbes de ansiedade: a facilitadora, a patologica e a inibidora. A primeira permite a
participacdo inovadora, a segunda impede o professor de seguir na profissdo e a Ultima
caracteriza-se pela mobilizacdo de mecanismos defensivos para manter a saude mental, sendo
esse tipo de ansiedade a mais recorrente entre os professores.

A Ultima perspectiva abordada é a humanista, que parte do dominio da ego psychology.
Para essa analise, a autora faz o uso do conceito de self (si proprio) altamente complexo, global
e narcisico, dentro de um contexto social ambiguo e alienante. Sobre esse aspecto, a autora

explica que:

Para além do self individual, profissional, hd um self grupal, pelo qual os professores
partilham conflitos, valores e proibi¢des. As relacBes entre esses dois selves
manifestam-se no nexus escolar que representa uma rede de comunicagdo cuja funcéo
principal é conter os elevados niveis de ansiedade que as situagBes escolares
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despertam [...]. O nexus escolar é fonte de coesdo mas tem efeitos negativos na
actividade decente, pessoal e colectiva, pois seu sistema de defesa séo excessivamente
rigidos. [...] O nexus escolar filtra o self ideal de tal modo que o self actual se pode
tornar fonte de insatisfacdo; a maioria dos professores “finge” estar satisfeito e adopta
uma imagem idealizada de si, muito estereotipada, sobretudo em tracos positivos, na
manutenc¢do da qual gastam grande parte de suas energias” (LOPES, 2001, p. 35).

A autora afirma que as trés abordagens do mal-estar docente convergem em alguns
parametros, tanto em relacdo a suas variaveis quanto na explicitacdo das formas que ele assume
na maioria dos docentes. De modo geral, 0 mal-estar ““[...] emerge de uma interac¢édo particular
de um contexto social especifico com estruturas pessoais também especificas” (LOPES, 2001,
p. 36). Esse contexto realca nos professores caracteristicas pessoais e a necessidade de serem
reconhecidos pelos outros.

Lopes (2001) pontua ainda que é necessario alterar as relagdes no contexto escolar
através de agdes da propria escola ou através de dispositivos de formacgdo. Essa Ultima deve
proporcionar os recursos de confronto necessarios para que o docente lide com a complexidade
desse contexto. A formacao inicial deve dotar os professores de competéncias minimas para
responder a esse contexto, enquanto a formacéo continuada deve centrar-se na autoidentificacéo
do estilo docente, através de grupos de trabalho que assegurem o realismo da profissdo docente
e 0 suporte socioafetivo.

Esse fendmeno, conhecido como mal-estar docente, que acomete hoje grande parcela
dos professores, traz muitos danos que interferem na vida pessoal e em sua atividade
profissional. Por isso, torna-se fundamental o investimento em politicas que anulem os fatores
desencadeantes do problema, visto que tal acdo supde a minimizagcdo do mal-estar docente.
Nesse sentido, a proxima secdo se propde a compreender melhor os fatores desencadeantes e

as implicacbes do mal-estar para o trabalho dos professores.

3.3 Fatores desencadeantes do mal-estar e suas implicagdes para o trabalho docente

Os efeitos adversos causados pelo exercicio do trabalho docente tém direcionado 0s
pesquisadores a investigarem as relagdes existentes entre as condi¢Ges de trabalho e a saude
docente, visto que a discussdo sobre a organizacdo escolar possui relacdo direta com as
condicBes de trabalho e, consequentemente, com a salde dos professores, estando esses

aspectos articulados entre si.
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Entre os fatores geradores do mal-estar docente, Stobdus, Mosquera e Santos (2007)
destacam: a auséncia de tempo, o que implica na qualidade do trabalho desenvolvido, o
relacionamento com os alunos e sala de aulas numerosas, o trabalho burocréatico, a descrenca
no ensino e modificagdo no conhecimento e nas inovacdes sociais como desafios que geram
ansiedade e sentimento de inutilidade. De acordo com os autores, alguns desses fatores podem
ser localizadas na deficiéncia de:

- posi¢Oes do Estado e planos de Governo como desencadeadores de uma educacéo
realmente eficiente; - falta de uma Filosofia de Educacdo conhecida por todos e por
todos trabalhada, analisada, discutida e negociada; [...] — necessidade de uma
educacdo para a cidadania, na qual direitos humanos e atitudes de tolerancia possam
ser intercambiadas; — falta na consideracdo da importancia central das tematicas dos
meios e dos recursos da Educagdo, que expressam o engajamento da totalidade do
social e significam a permanéncia digna do ensinar como trabalho real e profissdo
fundamental; e — deficiéncia em considerar o conhecimento como um real valor que
d& elementos para modificagdes em um mundo cheio de pobreza, ignoréncia e
desconhecimento (STOBAUS, MOSQUERA E SANTOS, 2007, p. 264).

Neves e Silva (2006), em sua investigacdo, levantaram um conjunto de gqueixas acerca
das condigdes de trabalho docente nas escolas. As autoras identificaram diversos fatores que
afetam o psicolégico dos professores, sdo exemplos: o envolvimento emocional com o0s
problemas dos alunos; a desvalorizacdo e o ndo reconhecimento social de seu trabalho; a
auséncia de estimulo ao trabalho; a exigéncia de dominio de temas diferentes que estdo em
constante mudanca; as mas relacdes interpessoais; classes humerosas; a falta de tempo para
descanso e lazer; a extensiva jornada de trabalho; e o sentimento de culpa por ndo cumprirem
satisfatoriamente as atividades domésticas e familiares.

Kasper e Rinaldi (2017)*°, ao investigarem os fatores geradores do mal-estar docente a
partir de uma revisdo bibliografica em que levantaram 8 teses e 43 dissertaces publicadas no
BDTD, analisaram o problema a partir de diferentes indicadores e observaram que os fatores
que geram o mal-estar aparecem em frequéncia alta, média e baixa. De modo geral, no que se
refere aos fatores que comparecem nas investigacbes com maior frequéncia, observa-se: o
desprestigio ou desvalorizacdo social da profissdo docente (31%), os baixos salarios (27%), a

escassez de recursos (materiais e didaticos) (23%) e o descaso da familia dos alunos (19%). A

19 Para conhecer a anlise na integra acesse:
https://anaisonline.uems.br/index.php/seminarioformacaodocente/article/view/4219/0
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questdo do desprestigio social e dos baixos salarios na maioria das vezes foi concomitante,
entretanto o desprestigio social acabou sobressaindo.

Entre aqueles fatores que apareceram com frequéncia moderada nas pesquisas
analisadas, encontram-se: a longa jornada (14%), a indisciplina (12%), a inclus@o do aluno com
deficiéncia (11%), a sobrecarga de trabalho (11%), a agressividade e a violéncia (11%), a
auséncia do trabalho coletivo (11%), a falta de formacdo continuada (8%), a infraestrutura da
escola (8%), a relacdo entre professores e alunos (8%) e o excesso de alunos na sala de aula
(8%).

As autoras também verificaram fatores que compareceram em nimeros mais reduzidos
nas pesquisas, como as relagdes interpessoais no trabalho, a falta de suporte ao professor, as
avaliacdes sistematicas dos alunos e as transformacdes da sociedade, e cada um desses fatores
representa 4% das producdes. Fatores como o0s problemas de aprendizagem, a
autoculpabilizacdo e a imposicao da lei que vai ao encontro da falta de autonomia e do acimulo
de funcBes correspondem, cada um, a 3%. A falta de apoio psicolégico, o assédio moral e o
bullying, a culpabilizacdo do professor, a falta de tempo para o lazer, as demandas pela
qualificacdo, as burocracias escolares e 0 descaso da direcdo da escola correspondem
individualmente a 2%.

Finalmente, entre os fatores que menos comparecem nas investigagcdes, com uma
porcentagem de 1% cada, encontram-se: as renormalizacfes da atividade, as frequentes
substituicdes, o plano de carreia deficitario, a alfabetizacdo por tempo fixado, a contratacdo
temporéria, a rapidez das inovacgdes tecnoldgicas, a instrumentalizacdo da pratica, a presenca
do outro (bolsista), a descontinuidade das atividades, o curriculo pré-estabelecido, o choque
com a realidade, a inseguranca de vinculo no trabalho, a progresséo continuada e as metas de
produtividade.

Conforme exposto anteriormente, quatro foram os fatores mencionados o maior nUmero
de vezes pelos professores (desprestigio ou desvalorizacdo social da profissdo docente, os
baixos salarios, a escassez de recursos e 0 descaso da familia dos alunos). O sentimento de
desvalorizacdo se da justamente devido a baixa remuneracdo, a extenuante carga horéria de
trabalho, a auséncia de recursos materiais, entre outros. Nesse sentido, Stobaus, Mosquera e

Santos (2007, p. 263) afirmam que o mal-estar docente:
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[...] é causado pela falta de apoio da sociedade aos professores, tanto no terreno dos
objetivos de ensino, como nas compensagdes materiais e no reconhecimento do status
que se lhes atribui. Na realidade, as condi¢cdes econdmicas e politicas ndo tém sido
suficientemente favoraveis aos professores: os docentes parecem estar condenados a
realizar mal o seu trabalho, ja que os encargos tém crescido assustadoramente.

Neves e Silva (2006) enfatizam que a falta de reconhecimento social e o julgamento
negativo por parte da sociedade que responsabiliza os docentes pelo fracasso da escola publica

o0s incomodam profundamente:

As professoras travaram intensa e polémica discussdo acerca de seu papel no processo
de desvalorizacdo do ensino publico, questionando seu papel, de fato, no denominado
fracasso escolar: algumas se disseram responsaveis (introjetando, assim, uma
responsabilidade pessoal), na medida em que ndo se acreditavam capacitadas
(competentes) para ter um bom desempenho; outras, apontando uma direcdo diferente,
queixaram-se principalmente das consequéncias sobre a educacdo de trés fatores,
comuns a maior parte da categoria: a precéria formac&o inicial recebida, os infimos
salarios e a falta de compromisso politico com a educacéo. A eles podemos adiantar
a constatacao de que, por forca dos baixos salarios que recebem, tém que buscar outro
emprego a fim de complementar o orcamento familiar, o que em geral compromete

ainda mais a qualidade de seu desempenho (NEVES; SILVA, 2006, p. 68).

No trecho acima, é possivel perceber que a auséncia da competéncia desejavel gera um
sofrimento psiquico nas docentes, uma vez que elas acabam por se responsabilizar pelas
mazelas do ensino. Verifica-se, ainda, a questdo dos baixos salérios, que muitas vezes obriga o
professor a realizar duplas jornadas de trabalho, provocando um enorme desgaste fisico e
mental. Os resultados de Lapo e Bueno (2003) evidenciaram a baixa remuneragdo como um
dos motivos para a exoneragéo, sendo esta citada por 17 dos 29 professores que participaram
da pesquisa, entretanto, dos professores na rede de ensino do Estado de S&o Paulo, apenas 7
restringiram-se a esse aspecto. Embora a questdo salarial tenha aparecido como o motivo mais
mencionado, na maioria dos casos, a mesma veio acompanhada de outros motivos vinculados,
sobretudo, a falta de perspectivas de crescimento profissional e as péssimas condi¢des de
trabalho, sendo estes aspectos claramente resultados do modo como o estado administra a
educacdo e o ensino publico.

A escassez de recursos também compareceu como um dos principais fatores geradores
de mal-estar. De acordo com Esteve (1999), muitos professores queixam-se do fato de serem
cobrados que renovem sua metodologia, porém ndo lhes sdo oferecidos recursos para tal. Sem

as ferramentas necessarias, 0s professores se sentem limitados para desenvolver as atividades,
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provocando muitas vezes, segundo o autor, uma inibicdo do professor, que acaba por aceitar
sua velha pratica docente.

Ainda, entre os fatores que compareceram com maior frequéncia, estd o descaso por
parte da familia dos alunos. Esse fator ficou a frente de outros, como a longa jornada de trabalho
e aindisciplina, que costumam receber muitas queixas por parte dos professores. Pereira (2011)
ressalta a que auséncia de participacdo da familia do aluno contribui para o mal-estar docente
na medida em que a familia atribui a tarefa de educar seus filhos como exclusividade do
professor. Esse fato alinha-se a modificacdo do papel do professor (ESTEVE, 1999), que resulta
em um acumulo de fungdes docentes e, também, em um aumento de exigéncias em relagdo aos
mesmos.

Lopes (2001) utiliza-se da classificacdo apresentada por Vila (1988) para discorrer sobre
os fatores desencadeantes do mal-estar docente, que as delineia como: fontes vinculadas ao
contexto socioeducativo, ao contexto escolar, as motivacdes pessoais e a formacao inicial. No
que tange a primeira fonte que se vincula ao contexto socioeducativo, Lopes (2001) aborda a
relacdo entre escola, sociedade e autoridade (Estado) e as relagdes que se ddo entre elas. Faz
também mencdo a indefinicdo socioprofissional da funcdo docente e ao estatuto
socioprofissional do professor. A segunda fonte “fontes vinculadas ao contexto escolar” refere-
se a relacdo estabelecida entre professor e aluno e com as autoridades superiores e hierarquicas,
especialmente com figuras externas a escola. Aqui hd uma relacdo de poder absoluta. Essa fonte
também inclui as condic@es de trabalho e relacdo com os colegas e pais.

Finalmente, a terceira fonte caracteriza-se pelas motivacdes pessoais e a formacao
inicial. A guia de estudos realizados, a autora informa que metade dos professores escolhe a
profissdo com motivacdes negativas. Entretanto, apos adentrarem a profissdo, alteram seu
discurso e enfatizam as motivagOes positivas. Por sua vez, essas motivacOes apresentam
estereotipos vinculados a modelos normativos e formais sobre a docéncia. Para concluir a obra,
Lopes (2001) acrescenta outras variaveis que induzem ao mal-estar docente. A autora da
destaque para os sistemas educativos; matéria ensinada; fases da carreira do professor e para a
questdo de género. Esta Gltima é bastante latente na docéncia, uma vez que grande parcela dessa
categoria profissional é de mulheres.

Os fatores que levam o professor ao mal-estar trazem implicacGes variadas que
interferem tanto na vida pessoal quanto na atividade profissional do docente. Neves e Silva

(2006) apontam que, no que tange ao processo salde-doenca, os professores tendem a



116

apresentar problemas relacionados a voz, devido ao uso intenso; problemas alérgicos causados
pelo po de giz; problemas de visdo como consequéncia do esforco visual inerente as atividades
como correcado de tarefas e provas; problemas de coluna vertebral e de musculos e de varizes.
Adicionalmente, existem as enfermidades psicossomaticas, expressas por cansaco, alteracdes
digestivas, insOnia e dores de cabeca. As autoras revelam ainda que diante das diversas
situacdes de constrangimento no trabalho, manifestam sinais e sintomas de sofrimento psiquico,
sendo estes expressos em “[..] desanimo, fadiga, frustracdo, depressdo, impoténcia,
inseguranca em realizar as atividades cotidianas, manifestacdes de irritacdo, angustia e, até
mesmo, sensacdo de enlouquecimento” (NEVES; SILVA, 2006, p. 69).

Aradjo, Reis, Kavalkievicz, Silvanny Neto, Delcor, Paranhos, Carvalho, Porto e
Wernick (2003) encontraram resultados similares a partir de estudos realizados no estado da
Bahia, onde observaram evidéncias do processo de desgaste dos professores da rede publica e
privada em diferentes niveis de ensino. Apesar de a populacdo estudada possuir a média de 35
anos de idade, sendo relativamente jovem, os resultados revelaram um desgaste fisico e
psiquico elevado entre os professores. Entre as principais queixas, estdo agquelas relacionadas
ao uso continuo da voz (dor de garganta, rouquiddo, perda temporaria da voz), a postura
corporal (dor nas costas e pernas) e a efeitos no funcionamento psicoemocional (cansacgo
mental, nervosismo). Outro problema relevante refere-se a saide mental dos docentes, tanto
pela frequéncia dos distarbios psiquicos menores que atingem um a cada cinco professores,
guanto pelo fato de o sofrimento psiquico constituir uma porta de entrada para outras
manifestacdes patoldgicas.

Os autores esclarecem ainda que os processos de desgaste fisico e mental dos
professores trazem consequéncias negativas ndo somente para o docente, mas também para 0s
alunos e para o sistema de ensino. Quando um professor se afasta por problemas de saude, ha
em geral um rodizio de docentes no decorrer do ano, o que repercute na qualidade do ensino
ofertado, visto que é necessario que se estabeleca uma relacao de confianga entre professores e
alunos. Entretanto, tal relacdo fica comprometida devido as condi¢des da satde dos professores
e a contratagdo temporéria.

A questdo da contratacdo temporaria foi estudada por Nauroski (2014), que, ao analisar
a condicdo dos professores temporarios (PSS) no Parand, constatou que os professores, de modo
geral, estdo adoecendo e os PSS sofrem duplamente quando adoecem, tanto pelas diferentes

moléstias que os afligem, quanto pelos limites do seu contrato que restringe seus direitos. Ainda
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de acordo com o autor, os professores no regime de trabalho PSS temem o futuro incerto do
trabalho, tal elemento contribui com a sujeicdo e a resignacdo dos mesmos, 0 que pode
potencializar o mal-estar nessa categoria docente.

Os resultados da pesquisa de Araujo, Reis, Kavalkievicz, Silvanny Neto, Delcor,
Paranhos, Carvalho, Porto e Wernick (2003) sdo semelhantes aos dados trazidos por Chavez
(2009) que, ao realizar um estudo com os professores no ensino secundério de Santiago (Chile),
observou as seguintes enfermidades: bronquite (32,1%), célon irritdvel (21,6%), disfonia
(18,6%), tendinite (16,6%), estresse (13,9%), depressao (13,2%), hipertensdo (11,5%). Ainda,
verificou-se que o nivel de bem-estar/ mal-estar apresentado pelos docentes associa-se a
capacidade de se estabelecer um sentido ao trabalho (um propésito ou um objetivo moral) e ao
nivel de carga horéaria e demanda laboral percebida. O autor concluiu também que as condicGes
materiais e a infraestrutura de trabalho dos professores séo precarias (salas inadequadas, méveis
em mau estado, ma distribuicdo dos espacos, entre outros) e que a sobrecarga horaria supera o
maximo legalmente permitido. Os docentes dedicam uma alta quantidade de horas a tarefas
extras, ndo possuem um tempo digno para o almoc¢o e ndo ha tempo de descanso durante a
jornada laboral.

Esteve (1999) apresenta uma lista de reacGes provocadas pelo mal-estar nos docentes,
tais como: sentimentos de desajustamento e insatisfagdo perante os problemas reais da pratica
docente em contradicdo com a imagem ideal do professor; pedidos de transferéncia como
alternativa de fugir de situacdes conflituosas; desenvolvimento de mecanismos de inibicédo
como um modo de cessar a implicacdo pessoal com o trabalho que é desenvolvido; desejo de
desistir da docéncia; absentismo laboral; esgotamento; estresse; ansiedade; depreciacdo do eu
(culpar a si mesmo perante a incapacidade de ter sucesso no ensino); reacdes neuroticas e
depressoes.

O autor enfatiza a inibi¢do e o0 absentismo como as rea¢Ges mais frequentes para acabar
com as tensdes decorrentes do exercicio da docéncia. Para Esteve (1999), o absentismo atua
como escape momentaneo as tensdes acumuladas no trabalho. Para tal, recorre-se a pedidos de
licencas ou a auséncias curtas. Ainda, outra forma de absentismo encontra-se nos pedidos de
transferéncias como uma tentativa de escape das mas relagdes com os colegas e de instituicdes
conflitivas. Finalmente, o autor afirma que o absentismo tem como ultima op¢éo o abandono

real da profissdo docente, sendo este visto como um gesto de sinceridade.
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Lapo e Bueno (2003) examinaram a questdo do absentismo na rede de ensino do estado
de Séo Paulo, mas para tal utilizaram-se dos termos “abandonos temporarios” ¢ “abandonos
especiais”. Para melhor compreender o abandono do magistério, realizaram um estudo com
historias de vida, buscando compreender de que modo esse processo se desenvolve ao longo da
vida e da experiéncia profissional dos docentes. As autoras constataram que o abandono da
profissdo docente é tecido ao longo da vida profissional e se da por um conjunto de fatores
relacionados com a vida pessoal, com a histéria de vida e planos futuros de cada professor. Os
resultados demonstraram ainda que os baixos salarios, as situacdes precarias, a insatisfacdo no
trabalho e a desvalorizacgéo profissional estéo entre os fatores que mais contribuem para que 0s
professores desistam da profissdo. A investigacdo tambeém constatou que os docentes fazem uso
de uma série de mecanismos até que ocorra o abandono definitivo.

As autoras descrevem trés tipos de abandono: abandonos temporarios, abandonos
especiais (remocgdo e acomodacgdo) e abandonos definitivos. O primeiro caracteriza-se por
faltas, licencas curtas e licengas sem prazo de vencimento. Esse tipo de abandono possibilita
que o professor se distancie fisicamente do trabalho e que realize outras tarefas, o0 que resulta
em uma solucdo temporaria para os conflitos anteriormente vivenciados e uma aproximacao
com seus projetos e ideologias. Outro motivo pelo qual esse tipo de afastamento ocorre pauta-
se no sentimento de impoténcia de resolucdo dos problemas diarios do magistério. Assim, 0s
professores se afastam e esperam que, ao retornarem, os problemas tenham sido sanados.
Entretanto, quando retornam, percebem que os problemas ainda existem e muitas vezes em
piores instancias. Como consequéncia, esse tipo de abandono provoca um mal-estar no
professor, pois ele sente como se estivesse prejudicando o aluno.

Os abandonos especiais desdobram-se em abandonos de remocéo e de acomodagéo. O
abandono de remocdo permite que o professor efetivo seja transferido de escola sem que ele
perca o vinculo empregaticio com o estado. Diversos sdo 0s motivos pelo qual esse tipo de
afastamento é utilizado, entre eles, encontram-se as situagdes conflitantes, as mas relagdes com
0s colegas e a seguranca de trabalhar em um local proximo a residéncia. Tal abandono resulta
em uma alta rotatividade de professores, além disso, a sua eficacia pode ser questionada uma
vez que a mesma situagdo conflituosa pode ser encontrada em outras escolas. Por sua vez,
quando esse tipo de abandono néo é possivel, faz-se o uso do abandono de acomodacéo, que se

caracteriza pela indiferenca as situacdes referentes as atividades docentes e escolares.
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Quando os abandonos anteriores se tornam ineficientes ou insuficientes, o abandono
definitivo faz-se a Unica solucéo, solucdo de um processo que ha muito vinha se desenvolvendo.
Tal decisdo ndo e uma atitude facil de ser tomada. Essa dificuldade deve-se a diversos
elementos, como a sensacdo de fracasso. Os professores sentem como se todos os esforcos
tivessem sido inuteis, resultando em um sentimento de frustracdo. Esse sentimento é agravado
pela sensacédo de perda, tanto do cargo e do trabalho, quanto das pessoas. Outro fator que retarda
o desligamento definitivo é a questdo financeira. Se o professor ndo consegue outro trabalho
que lhe assegure a sobrevivéncia, pouca € a probabilidade de 0 mesmo deixar definitivamente
0 emprego, por mais descontente que ele possa estar.

Entretanto, quando o professor ndo pode por algum motivo abandonar o trabalho
permanentemente, as tensdes a que ele é exposto se acentuam, e isso, consequentemente, faz
com que os professores apresentem um esgotamento de energia, afetando de forma negativa o
seu trabalho. O professor acaba assim por se acomodar, € nesse momento que o burnout
costuma se manifestar com mais intensidade.

Os primeiros estudos sobre a Sindrome de Burnout foram desenvolvidos pelo médico
psicanalista americano Hebert Freudenberger, na década de 1970. Freudenberger descreveu a
sindrome como um sentimento de fracasso e exaustdo resultante de um desgaste excessivo de
energia e recursos (CARLOTTO; CAMARA, 2004). Codo e Vasquez-Menezes (2006, p. 238)
explicam que burnout é uma expressdo inglesa que em lingua portuguesa corresponde a “perder
o fogo”, “perder a energia” ou “queimar (para fora) completamente”. De modo complementar,

0s autores esclarecem que o burnout é:

[...] uma sindrome através da qual o trabalhador perde o sentido de sua relagdo com o
trabalho, de forma que as coisas ja ndo o importam mais e qualquer esfor¢o lhe parece
ser indtil. Esta sindrome afeta, principalmente, profissionais da area de servicos
quando em contato direto com seus usuarios. Como clientela de risco sdo apontados
os profissionais de educacdo e salde, policiais e agentes penitenciarios, entre outros

(CODO; VASQUEZ-MENEZES, 2006, p. 238).

Codo e Vasquez-Menezes (2006) esclarecem ainda que, apesar de a literatura indicar
variadas defini¢cGes sobre burnout, hd& um consenso que este seria uma resposta ao estresse

laboral cronico, ndo devendo ser confundido com estresse.

O primeiro envolve atitudes e condutas negativas com relagdo aos usuarios, clientes,
organizacdo e trabalho; é assim, uma experiéncia subjetiva, envolvendo atitudes e
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sentimentos que vém acarretar problemas de ordem prética e emocional ao trabalhador
e a organizagdo. O conceito de stress, por outro lado, ndo envolve tais atitudes e
condutas, € um esgotamento pessoal com interferéncia na vida do individuo e ndo
necessariamente na sua relacdo com o trabalho (CODO; VASQUEZ-MENEZES,
2006, p. 240).

Em sintese, o burnout é sempre negativo, enquanto o estresse pode ter efeitos negativos
e positivos. Lopes (2001) explica que stress distingue-se entre o eustress, em que a situagéo
considerada ameacadora faz aumentar a capacidade de acao, e o distress, que faz com a situagéo
leve o sujeito ao esgotamento.

Atualmente, conforme Carlotto e Camara (2004), a defini¢cdo mais aceita do burnout é
a de Maslach e colaboradores, que tem como base a perspectiva social-psicolégica, constituida

de trés dimensdes:

A primeira delas é a de exaustdo emocional, caracterizada pela falta ou caréncia de
energia e entusiasmo e sentimento de esgotamento de recursos. E possivel somarem-
se sentimentos de frustracéo e tensdo, pois os trabalhadores podem perceber que ja
ndo tém condi¢Bes de despender mais energia para o atendimento de seu cliente ou
demais pessoas, como faziam antes. Outra dimensdo é a de despersonalizacéo,
situacdo em que o profissional passa a tratar os clientes, colegas e a organizagdo como
objetos. Os trabalhadores podem desenvolver uma insensibilidade emocional. A
terceira dimensdo é a baixa realizacdo pessoal no trabalho, definida como uma
tendéncia do trabalhador a se auto-avaliar de forma negativa. As pessoas se sentem
infelizes consigo mesmas e insatisfeitas com seu desenvolvimento profissional.
Também experimentam um declinio do sentimento de competéncia e éxito bem como
de sua capacidade de interagir com os outros (CARLOTTO; CAMARA, 2004, p.
500).

Carlotto (2011) buscou identificar em seu estudo a prevaléncia da Sindrome de Burnout
em 882 professores de escolas da regido metropolitana de Porto Alegre - RS. Os resultados
obtidos registraram 5,6% de professores com alto nivel de exaustdo emocional, 0,7% com
despersonalizacdo e 28,9% com baixa realizacdo profissional. Observou-se também um perfil
de risco constituido de mulheres, sem relacionamento conjugal estavel, sem filhos, que possuem
elevada carga horaria de trabalho, atendem maior numero de alunos e trabalham em escolas
publicas.

A pesquisa coordenada por Wanderley Codo, intitulada Educacéo: carinho e trabalho,
desenvolvida em parceria com o Laboratorio de Psicologia da Universidade de Brasilia e a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo, buscou investigar as condicGes de

trabalho e de salide mental de trabalhadores das escolas de educacdo bésica da rede publica
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estadual em todo o territério brasileiro. Os resultados do estudo revelaram que 31,9% dos
professores apresentam baixo envolvimento emocional com a prética docente, 25,1%
apresentam exaustdo emocional e 10,7% da amostra apresenta despersonalizacdo. Os indices
sdo preocupantes, visto que 48,4% dos profissionais da categoria que atuam no magistério
demonstram estar com pelo menos uma das trés dimensdes que compdem o burnout (CODO;
ODELIUS, 2006).

Diante do exposto, constata-se que a categoria dos professores € fortemente atingida
pelo desgaste profissional e que apesar dos diversos estudos sobre o tema, o mal-estar ainda é
uma realidade entre os docentes. Destacamos a necessidade da prevencdo e de estratégias para
aminimizacdo do mal-estar docente, atentando-se para o fato de que esta ndo é uma tarefa Gnica
do professor, mas que abrange um conjunto de medidas das macro e micropoliticas
educacionais, visto que essas determinam as condi¢fes e a organizacao do trabalho docente,
podendo agir como catalisadores do adoecimento dos professores.

Nesse contexto, reiteramos nosso posicionamento sobre a relevancia do nosso estudo,
pois este podera ajudar a melhor compreender as necessidades do professor que atua na escola
de tempo integral, a configuracao de seu trabalho na realidade atual, além da contribuicéo para

ampliar as investigacdes e discussdes sobre o tema.
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4 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Nesta sec¢ao, descreveremos 0 caminho percorrido ao
longo da investigacdo, clarificando as opcOes
metodoldgicas norteadas por meio do enfoque do
estudo qualitativo. Para tal, apresentaremos o0s trés
fundamentos metodoldgicos que embasaram a
realizacdo da pesquisa, a saber: a pesquisa
bibliogréafica, a pesquisa documental e a pesquisa de
campo. Descreveremos, ainda, o contexto em que a
pesquisa foi desenvolvida, o0s percursos e
procedimentos para coleta de dados empiricos, bem
como os instrumentos de coleta (questionario e
entrevistas semiestruturadas) e a analise dos dados.

4.1 Pesquisa em educacao

Durante muito tempo, os fendmenos educacionais sofreram influéncia das ciéncias
fisicas e naturais, seguindo a raiz positivista de Augusto Comte (filésofo francés) na busca da

construcdo do conhecimento cientifico do seu objeto de estudo conforme Lidke e André (1986,
p. 3):

[...] o fenbmeno educacional foi estudado por muito tempo como se pudesse ser
isolado, como se faz com um fendmeno fisico, para uma anélise acurada, se possivel
feita em um laboratério, onde as varidveis que o compdem pudessem também ser
isoladas, a fim de se constatar a influéncia que cada uma delas exerceria sobre 0
fendmeno em questéo.

O objeto das ciéncias naturais possui uma realidade dada e experimentada nos
laboratdrios, enquanto o objeto das ciéncias humanas é o proprio homem vivendo em sociedade,
que se apresenta em constante estado de mudanca e transformacdo. Desse modo, com a
evolucéo dos estudos educacionais, percebeu-se que esse tipo de abordagem analitica ndo era a
ideal, uma vez que na educagéo os elementos ndo podem ser dissociados.

Acreditava-se também que o pesquisador deveria manter-se o mais distante possivel do
seu objeto de estudo, para que seu ato de conhecer ndo fosse influenciado, garantindo assim a
objetividade, que concebe uma versao Unica do conhecimento e vé o fendmeno tal como ele se

apresenta na realidade. O cientista deveria, assim, observar os fendmenos de maneira isenta,
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com uma Visdo objetiva, sem a intervengdo da subjetividade, suprimindo suas opinides. O
distanciamento entre o pesquisador e o0 objeto de estudo permitiria a constituicdo de um
pensamento racional, transformando o cientista em um detentor de todas as certezas. Entretanto,
nas ciéncias humanas, o pesquisador e o objeto sao elementos integrados e coparticipantes do
processo, sendo a subjetividade e o julgamento de valor do pesquisador considerados parte
fundamental desse processo. Desse modo, a pesquisa em educagdo “traz consigo a carga de
valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 3).

Existia também a crenca da imutabilidade (LUDKE; ANDRE, 1986), em que a realidade
dos fendbmenos estudados refletia um carater de permanéncia. Com o avan¢o dos estudos
educacionais, mais se comprovou o seu carater dindmico e complexo.

Dessa forma, devido as peculiaridades da pesquisa nas ciéncias humanas, e
consequentemente das pesquisas educacionais, e devido ao contraste entre as ciéncias, fez-se
necessario o desenvolvimento de métodos apropriados e especificos para cada uma delas. As
ciéncias humanas nao se utilizam de métodos rigidos e rigorosos, tampouco fazem o uso de
férmulas instantaneas que assegurem resultados objetivos e precisos.

A interpretacdo da investigacdo exerce papel fundamental na mesma, ou seja, ndo
somente os fatos por si s6 devem ser considerados, mas também o modo com que esses fatos
sdo constituidos. Assim, apenas a aplicacdo de uma determinada técnica nas ciéncias humanas
ndo garante a obtencdo de resultados validos devido as suas peculiaridades que as distinguem
das demais ciéncias, desconsiderando, dessa forma, a possibilidade de adotar o mesmo
tratamento metodoldgico das ciéncias naturais, uma vez que a realidade no caso das ciéncias
humanas é muito mais complexa. Nesse sentido, pensando na singularidade da pesquisa
cientifica em educacdo, Ghedin e Franco (2011) apontam a natureza peculiar de cada
investigacao ao pensar no carater da dialética, da intencionalidade, a localiza¢do no tempo e no
espaco. Desse modo, o0 objeto de trabalho do pesquisador € multidimensional, mutante e
complexo.

Adicionalmente, é importante que o pesquisador tenha clareza sobre a relevancia da
pesquisa para a area de estudo em que se insere. Machado (2007) aponta dois aspectos que
podem ser considerados como relevantes na area de educacdo: o potencial da pesquisa em
contribuir na formulacdo da politica educacional e se podera influenciar sobre o processo

educacional propriamente dito, sobre os acontecimentos da escola e da sala de aula. Desse



124

modo, a relevancia esta vinculada ao carater social da pesquisa. Para Santos (1989), a pesquisa
insere-se como uma prética social do conhecimento. O autor ja reafirmava o carater social da
acao de pesquisa, atribuindo ao conhecimento um uso socialmente util. Nesse sentido,
acreditamos que a presente pesquisa é de grande relevancia para a area de educacdo e, como
consequéncia, trard implicagdes para a vida social.

Finalmente, a atividade da pesquisa proporciona o desenvolvimento da ciéncia, sendo o
caminho a ser percorrido para que o conhecimento avance, mediante um trabalho “[...]
planejado, metodico, sistematico e de analise rigorosa” (MACHADO, 2007, p. 3). Ao nos
remetermos as caracteristicas e singularidades da presente pesquisa, o enfoque qualitativo se
apresenta como mais apropriado, visto que possui rigor metodoldgico e possibilita novas
descobertas ou ampliacdo daquelas ja existentes, proporcionando novos delineamentos que ndo
seriam possiveis na pesquisa puramente quantitativa.

Diante dos multiplos significados que a pesquisa qualitativa adotou ao longo do tempo,
torna-se dificil a elaboracéo de apenas uma definicdo. A mesma possui um conceito amplo que
faz alusdo a diversas perspectivas epistemoldgicas e teoricas, incluindo variados métodos e

estratégias de pesquisa:

A pesquisa qualitativa € um enfoque de indagacdo plenamente constituido. Atravessa
disciplinas, &mbitos e topicos. Uma complexa e inter-relacionada familia de termos e
pressupostos subentendida na expressdo pesquisa qualitativa [...] constitui um
conjunto de praticas interpretativas de pesquisa que ndo privilegia uma metodologia
sobre outra. Como espaco de discussdao, ou discurso, é dificil de ser definida
claramente porque nenhuma teoria ou nenhum paradigma a distingue de forma
exclusiva (DENZIN; LINCOLN, 1994, apud ESTEBAN, 2010, p. 125).

Minayo (2009, p. 21) enfatiza que a pesquisa qualitativa trabalha com um “[...] universo
de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago
mais profundo das relacdes dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionaliza¢ao de variaveis”. Ainda, segundo a autora, a pesquisa qualitativa responde a
perguntas muito particulares, e se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado.

Uma das principais caracteristicas da pesquisa qualitativa de acordo com Esteban (2010)
¢ a sua atencdo ao contexto. Os contextos das pesquisas sdo naturais e ndo construidos,
tampouco modificados. Além disso, as pessoas nao séo entendidas como um conjunto separado

de varidveis, as experiéncias delas sdo abordadas de modo global ou holisticamente. Destaca
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ainda o “eu como instrumento” (ESTEBAN, 2010, p. 129), expresséo que tem sido amplamente
utilizada para ressaltar a importancia do pesquisador na coleta de informacéo. E, finalmente,
outro aspecto que caracteriza os estudos qualitativos segundo o autor é o seu carater
interpretativo.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas da investigacao qualitativa, no

entanto, afirmam que nem todas sdo utilizadas com a mesma profundidade nesse tipo de estudo:

Na investigagdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo
o investigador o instrumento principal,

A investigacdo qualitativa € descritiva;

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos;

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva;

O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. (BOGDAN; BIKLEN,

1994, p. 47 - 51).

Evidencia-se também que a pesquisa qualitativa parte de questdes amplas, e no seu
desenvolver apresenta delimitacdes frente aos dados que surgem em sua evolugdo. Para Bogdan
e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa tem o pesquisador como o principal instrumento,
responsavel por coletar, analisar e fazer uma profunda analise dos dados a partir do ambiente
natural.

O carater flexivel da pesquisa qualitativa proporciona uma “[...] ampla liberdade
tedrico-metodolégica para realizar o estudo” (TRIVINOS, 2009, p. 133), possibilitando a
utilizacdo de diferentes procedimentos em seu desenvolvimento, a partir da manifestacdo de
novos elementos, visto que a pesquisa objetiva analisar aspectos implicitos do fenémeno
educacional estudado, diante de um universo complexo. Nesta perspectiva, a realizacdo da
pesquisa se deu através da abordagem qualitativa, com a preocupagdo em circunscrever o objeto
investigado, tendo em vista as caracteristicas e as possibilidades oferecidas por esse tipo de
pesquisa.

Faz-se necessario, para além da abordagem cientifica do recorte de realidade que se
pretende investigar, um método. Segundo Stubbs e Delamont (1976 apud LUDKE; ANDRE,
1986, p.15), “[...] a natureza dos problemas € que determina o método, isto é, a escolha do
método se faz em fungdo do tipo de problema estudado”. Entretanto, Severino (2003, p. 100)

alerta para o fato de que:
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Néo basta seguir um método e aplicar técnicas para se completar o entendimento do
procedimento geral da ciéncia. Esse procedimento precisa ainda referir-se a um
fundamento epistemoldgico que sustenta e justifica a propria metodologia aplicada. E
que a ciéncia é sempre o enlace de uma malha teérica com os dados empiricos, é
sempre uma articulagdo do I6gico com o real, do tedrico com o empirico, do ideal com
o real. Toda a modalidade de conhecimento realizado por nés implica uma condicéo
prévia, um pressuposto relacionado a nossa concepc¢ao da relacdo sujeito/objeto.

Desse modo, a definicdo por um método de investigacdo no campo da pesquisa
educacional € uma tarefa extremamente importante. Essa escolha deve “[...] adequar-se ao
problema a ser estudado, as hipdteses levantadas e que se queria confirmar, e ao tipo de
informantes com que se vai entrar em contato” (MARCONI; LAKATOS, 1999, p. 33).

Dessa forma, visando uma melhor compreensdo do objeto investigado, realizamos
primeiramente a pesquisa bibliografica e documental e, posteriormente, a coleta de dados por

meio do trabalho de campo.

4.2 Pesquisa bibliografica: Situando a Educacdo Integral e o Mal-estar docente

A pesquisa bibliografica teve como objetivo identificar o que vem sendo produzido
sobre a temética da Educacédo Integral e do Mal-estar docente no Brasil e na América Latina,
no periodo de 2007 a 2017 e entre 2000 e 2017, respectivamente, contextualizando, assim, a
pesquisa na producdo existente na area. De acordo com Cervo e Bervian (1983, p. 55), a

pesquisa bibliografica:

Explica um problema a partir de referenciais tedricos publicados em documentos.
Pode ser realizada independentemente ou como parte da pesquisa descritiva ou
experimental. Ambos os casos buscam conhecer e analisar as contribui¢fes culturais
ou cientificas do passado existente sobre um determinado assunto, tema ou problema.

Gil (2007) destaca que a principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de
que ela permite que o pesquisador tenha acesso a um conjunto muito mais amplo do que aquele
que poderia pesquisar diretamente. Em contrapartida, a pesquisa bibliografica pode
comprometer a qualidade das investigacdes, uma vez que as fontes secundarias podem
apresentar dados coletados ou processados de maneira equivocada. Desse modo, trabalhos
fundamentados nessas fontes talvez reproduzam ou ampliem esses erros. Para minimizar tal

risco, convem aos pesquisadores certificarem as condi¢cbes em que os dados foram obtidos,
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averiguarem cada informacdo para apurar possiveis incoeréncias ou contradi¢des, além de
disporem de diversas fontes, cotejando-as cuidadosamente.

Nessa perspectiva, a pesquisa bibliografica € uma etapa fundamental na investigacédo
cientifica, uma vez que possibilita ao pesquisador tomar conhecimento sobre a producao
cientifica existente sobre a tematica que se pretende investigar. Nesse sentindo, buscando
compreender como o objeto investigado tem sido analisado e abordado nas pesquisas cientificas
em um determinado periodo de tempo, realizamos a investigacao nas seguintes bases de dados:
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo em Educacdo (ANPAE), Associacéo
Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPED) e Scientific Electronic Library
Online (Scielo). Essas bases de dados foram selecionadas, pois apresentam publicacdes
convalidadas e analisadas por especialistas, além de serem referéncias de qualidade na area de
educacéo.

No que se refere a tematica da Educacéo Integral, selecionamos trabalhos no periodo de
2007 a 2017. A escolha das producdes a partir do ano de 2007 se deu pelo fato de o Programa
Mais Educacdo (PME) ter sido implementado nesse ano, sendo este considerado uma politica
educacional de inducdo a Educacdo Integral nas escolas brasileiras. Os trabalhos foram
selecionados por meio dos unitermos elaborados com base nas diferentes facetas que o tema da
educacdo integral abrange: “Educacdo Integral”, “Escola em Tempo Integral”, “Escola de
Tempo Integral”, “Tempo Integral”, “Amplia¢do da Jornada Escolar/ Jornada Ampliada”.

No que tange a temética do Mal-estar docente, foram selecionados trabalhos publicados
no periodo de 2000 a 2017, visto que ap6s a década de 1990, as politicas educacionais estiveram
principalmente direcionadas para interesses econdmicos neoliberais, trazendo implicagfes para
o trabalho docente. Consideramos os unitermos “Mal-Estar Docente”, “Satide Docente/ Satude
dos Professores/ Saude do Trabalhador”, “Adoecimento”, “Burnout/ Sindrome de Burnout”. E
importante destacar que algumas vezes as produgdes apresentaram mais que um descritor,
entretanto consideramos o descritor de maior relevancia para o mesmo, visando a néo
duplicacdo dos dados.

Foram considerados na pesquisa bibliografica somente os trabalhos referentes a
educacdo basica, sendo aqueles que tratassem do ensino superior excluidos. Esse critério de
exclusdo se deu devido aos limites da dissertagdo, uma vez que fora identificado um namero

elevado de trabalhos nas bases de dados que se referiam a educacéo bésica e, caso os trabalhos
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sobre o ensino superior fossem analisados, esse nimero seria ainda maior. Outra justificava se
da pelo fato de o foco da presente pesquisa ndo ser o0 ensino superior.

A selecdo do material que comporia o corpus da pesquisa ocorreu a partir da leitura dos
titulos, palavras-chave e resumos dos trabalhos (quando disponivel). Em seguida, iniciou-se
uma nova etapa de analise do material selecionado, em que foi realizada novamente a leitura
dos resumos, contudo, dessa vez expandimos a leitura para a secéo de introducdo e concluséo
dos textos para que pudéssemos compreender 0 que 0s artigos abrangem sobre a tematica
investigada em nossa pesquisa. No caso dos textos das bases de dados da ANPAE e ANPED,
foram considerados apenas os trabalhos completos. Os trabalhos sobre o formato de posteres
ou minicursos ndo foram analisados devido ao fato de a maioria deles apresentarem um nimero
limitado de informacao.

Vale destacar que as reunifes da ANPAE sdo realizadas bianualmente e que seu site
apresenta publicagdes a partir do ano de 2007, dessa forma, a temética do mal-estar nessa base
de dados foi analisada a partir desse ano. Ainda, foram analisados apenas 0s simpdsios
brasileiros, excluindo-se 0s congressos internacionais e 0s seminarios regionais, considerando
gue o levantamento nas trés modalidades resultaria em um nimero ainda mais elevado de
trabalhos.

Apos concluirmos o levantamento bibliografico em duas bases de dados de duas grandes
associacOes de pesquisa de grande relevancia nacional na area da Educacao, em que verificamos
um numero reduzido de producdo sobre a temaética investigada, ampliamos a pesquisa
bibliografica para uma das bases de dados de referéncia na publicacdo de estudos cientificos no
pais, a base Scielo.

A pesquisa na base de dados da Scielo diferenciou-se das anteriores. Em um primeiro
momento, adicionamos 0s unitermos ao campo de busca e aplicamos somente o filtro de
refinamento “ano”, de modo a garantir que o maior nimero possivel de trabalhos fosse
encontrado e validado. Assim, foram considerados todos os periodicos, colecdes e areas
tematicas. Em seguida, abrimos os artigos um a um e consideramos os titulos, palavras-chave
e 0s resumos para fazer a sele¢do das producdes que de fato relacionavam-se com a tematica
por nés investigada e, posteriormente, ampliamos a leitura para a introducéo e a concluséo dos
artigos encontrados. Devido ao nimero elevado de trabalhos selecionados (140 no total) e
considerando a extensdo da dissertacdo, optamos por ndo descrever cada trabalho da base

Scielo, mas por realizar uma analise por descritor.
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Nesse interim, os resultados da pesquisa bibliogréfica apoiaram a redacdo da subsecéo
Delimitacdo do problema e objetivos da pesquisa. Ap6s o trabalho de levantamento
bibliografico e a compreensao sobre a producéo da teméatica em estudo, demos inicio a pesquisa
documental, que nos auxiliou na complementacdo das informacdes previamente obtidas na

pesquisa bibliogréafica e nos ajudou a desvelar novos aspectos sobre o problema da pesquisa.

4.3 Pesquisa documental: Tracando os caminhos legais da Educacéo integral e ampliacdo da

jornada escolar

A pesquisa documental “[...] propde-Se a produzir novos conhecimentos, criar novas
formas de compreender os fendmenos e dar a conhecer a forma como estes tém sido
desenvolvidos” (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 14). Sdo considerados
documentos materiais escritos que possam ser utilizados como fonte de informacéo, incluindo
leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias,
jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e
arquivos escolares (PHILLIPS, 1974 apud LUDKE; ANDRE, 1986). A escolha dos
documentos delimita o universo que serad investigado. Os documentos escolhidos para a
pesquisa dependerdo do problema a que se busca uma resposta, sendo a escolha, portanto, ndo
aleatoria, dando-se em funcéo dos objetivos e/ou hipdteses sobre apoio tedrico.

Flick (2009) salienta que, em um estudo documental, os documentos devem ser
entendidos como “meios de comunicag@o”, pois foram elaborados com algum proposito e para
alguma finalidade, sendo destinados para que alguém tivesse acesso a eles. Desse modo, ressalta
a importancia de compreender quem os produziu, sua finalidade, para quem foram elaborados,
a sua intencionalidade e que ndo devem ser utilizados como “contéineres de informagdes”.
Devem ser entendidos como uma forma de contextualiza¢do da informacéo e analisados como
“[...] dispositivos comunicativos metodologicamente desenvolvidos na produgéo de versdes
sobre eventos” (FLICK, 2009, p. 234).

Para este estudo, os documentos analisados consistiram dos marcos legais da educacéao
integral e a ampliagéo da jornada escolar na esfera nacional e municipal. O quadro 2 apresenta

os documentos analisados e a sua relevancia para a selecéo.
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Quadro 2: Marcos legais da educacdo integral e a ampliacdo da jornada escolar na esfera

nacional e municipal.

Marcos legais na esfera nacional

Marco legal

Ano Relevancia do documento para a sua selecédo

Constituicdo Federal

1988 | E a Carta Magna do Brasil, em que as normas fundamentais
de organizacdo do Estado e da sociedade sdo estabelecidas.

Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n° 9.089)

1990 | Dispde sobre a protecdo integral a crianca e ao adolescente.

Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°
9.394)

1996 | Define e regulariza a organizacao da educacdo brasileira em
todas suas modalidades com base nos principios presentes
na CF.

Plano Nacional de Educagdo -
Decénio 2001 - 2010 (Lei n°
10.172)

2001 | Estabelece diretrizes, metas e estratégias para a politica
educacional para o periodo de uma década. Os estados e
municipios devem elaborar planejamentos especificos para
buscar alcancar os objetivos previstos no PNE.

Fundo Nacional de Manutencéo e
Desenvolvimento  do  Ensino
Basico e de Valorizacdo do
Magistério (Lei n° 11.494)

2007 | Destina fundos & manutencdo e ao desenvolvimento da
educacdo basica publica e a valorizacdo dos trabalhadores
em educacéo.

Plano de Desenvolvimento da
Educagdo

2007 | Tem como objetivo a melhoria da Educacdo Baésica,
agregando 30 acOes que versam sobre variados aspectos da
educacgdo em seus diversos niveis e modalidades.

Programa Mais Educacéo (Portaria
Interministerial n° 17/2007,
regulamentado  pelo  Decreto
7.083/10)

2007 | Institui o Programa Mais Educagdo, que visa fomentar a
educacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, através
de atividades socioeducativas no contraturno escolar.

Plano Nacional de Educagdo -
Decénio 2014-2024 (Lei n° 13.005)

2014 | Estabelece diretrizes, metas e estratégias para a politica
educacional para o periodo de uma década para a educacgéo
do pais. Os estados e municipios devem elaborar
planejamentos especificos para buscar alcancar os objetivos
previstos no PNE.

Programa Novo Mais Educacédo
(Portaria MEC n° 1.144, regido
pela Resolucdo FNDE n° 5/2016)

2016 | Institui o Programa Novo Mais Educacdo, que visa
favorecer a aprendizagem em lingua portuguesa e
matematica no ensino fundamental, por meio da ampliacéo
da jornada escolar.

Marcos legais na esfera municipal

Lei Orgénica do Municipio de
Presidente Prudente

1990 | Atua como uma Constituicdo Municipal e € através dela que
0s Municipios se organizam, estando para 0 municipio como
a Constituicdo Federal esta para a Unido.

Programa de Educacdo Integrada
Cidadescola (Decreto n® 21.142)

2010 | Dispde sobre a instituicio do Programa de Educacédo
Integrada Cidadescola, que tem como objetivo fomentar a
Educacdo Integral de criangas, da rede municipal de ensino
do municipio de Presidente Prudente.

Plano Municipal de Educacédo (Lei
n° 8.962)

2015 | Séo elaborados considerando a situagdo, as demandas e
necessidades locais e em consonancia com as diretrizes,
metas e estratégias previstas no PNE, a fim de alcancar os
objetivos nele previstos.

Fonte: Organizag&o propria.
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A andlise dos resultados da pesquisa documental foi essencial para a estruturacdo da
secdo Educacdo (em tempo) integral: construcéo historica e perspectivas contemporaneas, que

se constitui como um dos pilares fundamentais da construcdo do referencial tedrico da pesquisa.

4.4 Pesquisa de campo: Percursos e procedimentos para coleta de dados

A pesquisa qualitativa pressupde o dialogo com a realidade a qual se pretende investigar.
Nesse sentido, a pesquisa de campo apresenta-se como uma possibilidade para o
estabelecimento dessa articulagéo.

De acordo com Minayo (2009), o trabalho de campo permite que o pesquisador se
aproxime da realidade sobre a qual formulou o seu problema, bem como permite que ele
estabeleca uma interacdo com os atores que constituem essa realidade, proporcionando, assim,
um conhecimento empirico valioso para quem desenvolve pesquisa. Para que essa etapa seja
bem-sucedida, é necessario que a questao norteadora da pesquisa seja feita de forma clara e que
a pesquisa bibliografica sobre o tema a ser investigado seja realizada com o devido rigor e
qualidade. Ainda, o pesquisador deve ser capaz de confrontar criticamente suas teorias e
hipoteses com a realidade. Devido a sua importancia, o trabalho de campo deve ser

desenvolvido:

[...] a partir de referéncias tedricos e também de aspectos operacionais. Isto é, ndo se
pode pensar num trabalho de campo neutro. A forma de realiza-lo revela as
preocupaces cientificas dos pesquisadores que selecionam tanto os fatos a serem
observados, coletados e compreendidos (MINAYO, 2009, p. 63).

Considerando os aspectos supracitados, desenvolvemos a pesquisa de campo no
municipio de Presidente Prudente, que possui um programa proprio de educacdo integral. Essa
etapa teve inicio com a apresentacdo do projeto de pesquisa no evento de langamento do
Programa Cidadescola 2018, quando foi realizado pela primeira vez o convite aos professores

para a participacao na pesquisa.

4.4.1 Contexto da pesquisa

O municipio de Presidente Prudente esta localizado a oeste do estado de Sdo Paulo e

possui uma populacdo de 227.072 habitantes, de acordo com a estimativa populacional dos
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municipios, divulgada em 2018 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). O
indice de Desenvolvimento Humano (IDH)?° do municipio é de 0,806, conforme tltimos dados
apresentados em 2010, situando-se na 252 posicéao entre 0s 5.565 municipios brasileiros, sendo
a faixa de IDH do municipio, portanto, considerada muito alta.

No que tange a educagdo basica, o municipio de Presidente Prudente atende todas as
etapas (educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio), por meio do ensino publico e
privado. A educacao infantil (Creche e Pré-escola) e o ensino fundamental 1 (1° ao 5° ano)
publicos sdo de responsabilidade do municipio. Por sua vez, o ensino fundamental Il (6° ao 9°
ano) e o ensino médio publicos estdo a cargo do estado de S&o Paulo. A equipe da SEDUC de
Presidente Prudente possui cerca de 16 mil alunos e de 2 mil profissionais, dos quais fazem
parte: professores, diretores, vice-diretores, orientadores pedagdgicos, educadores infantis,
supervisores de ensino, coordenadores pedagogicos e equipe de apoio. Conta ainda com o
trabalho de uma equipe multidisciplinar formada por psicdlogos escolares, assistentes sociais,
fonoaudidlogos, entre outros??.

Tinhamos como objetivo inicial desenvolver o estudo envolvendo as 31 escolas da rede
municipal de Presidente Prudente em que o programa de educacdo em tempo integral intitulado
Programa Cidadescola acontecia, entretanto, em 2017, uma escola deixou de ofertar a educacéo
infantil, assim atualmente o Programa Cidadescola é desenvolvido em 30 escolas. De posse
dessa informacdo, realizamos a visita em 15 escolas e, desse total, ap6s inimeras tentativas para

a coleta de dados, obtivemos efetivamente a participacdo de professores de 9 escolas.

4.4.2 Desenvolvimento da pesquisa de campo

Apo0s a autorizacdo para desenvolver o estudo nas escolas do municipio por parte da
Secretaria Municipal de Educacdo de Presidente Prudente, obtivemos, em 23 de fevereiro de
2018, a aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (CEP) da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp) da

200 IDH é uma medida que avalia a qualidade de vida das populagdes por meio de indicadores socioecondmicos,
a saber: a expectativa de vida, a educacdo e a renda per capita. A classificagdo do IDH é realizada com base na
seguinte escala: baixo, médio, alto e muito alto (PNUD, 2019).

2L Informagdo retirada do site do Governo do municipio de Presidente Prudente.  Disponivel em
http://www.presidenteprudente.sp.gov.br/site/unidade.xhtml?cod=8. Acesso em: 20 abr. 2019.
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Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) - (CAAE: 80160117.1.0000.5402) (Anexo 1) e
iniciamos a etapa de coleta de dados empiricos da pesquisa.

As etapas foram cuidadosamente organizadas e serdo descritas detalhadamente mais
adiante, de modo a nos auxiliar a responder as seguintes questfes gerais de pesquisa, ja
apresentadas anteriormente: Se e de que forma o mal-estar docente comparece no trabalho dos
professores em exercicio nas escolas de tempo integral no municipio? Quais as tensfes e 0s
desafios no trabalho docente nesse contexto e se tais elementos caracterizam o mal-estar
docente?

Nosso objetivo inicial era convidar todos os professores efetivos que atuavam na jornada
de tempo ampliada para participar da pesquisa. Entretanto, foi necessario redimensionar essa
proposta. Isso se deu principalmente porque tivemos uma baixa adesdo por parte dos
professores efetivos e, se limitassemos a participacdo na pesquisa somente a esse grupo, como
previsto inicialmente, o numero de participantes seria extremamente reduzido e dados
relevantes para compreensio do tema seriam “perdidos” ou simplesmente ndo coletados.

Desse modo, optamos por trabalhar ndo somente com os professores efetivos (incluindo
os professores articuladores), mas também com os professores temporarios que atuam nas
oficinas do programa e com os oficineiros. Além disso, verificamos durante o evento de
abertura das atividades do Programa Cidadescola 2018 que os professores contratados
temporariamente demonstraram mais interesse em participar da pesquisa do que aqueles que
eram efetivos. Finalmente, acreditamos ser interessante dar voz aos professores dos dois
regimes de trabalho (efetivos e temporarios), uma vez que o tipo de contrato dos professores
influencia diretamente nas suas condi¢des de trabalho. Os limites da contratacdo temporaria,
que restringe os direitos dos professores, podem potencializar o mal-estar nessa categoria
docente.

Embora tenham sido visitadas 50% das instituicbes em que as atividades do Programa
se desenvolvem, professores das 30 escolas de jornada ampliada do municipio de Presidente
Prudente foram convidados a participar do estudo, uma vez que profissionais de todas as escolas
em que o programa de educag@o em tempo integral acontece estiveram presentes no evento de
lancamento do Programa Cidadescola 2018, quando foi realizado pela primeira vez o convite
para a participacdo na pesquisa, cumprindo assim o que fora inicialmente proposto no projeto

da presente pesquisa.
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De modo complementar, justificamos que o total de escolas foi redimensionado,
considerando também as indicagcBes dos membros da banca que participou da arguicdo do
projeto de pesquisa durante o XI Seminario de Pesquisa em Educacdo da Unesp/campus de
Presidente Prudente, bem como do parecer inicial da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Sdo Paulo (FAPESP), que apontava para o elevado nimero de participantes para uma
pesquisa a nivel de mestrado.

Desse modo, o carater flexivel e ndo linear da pesquisa qualitativa nos permitiu redefinir
0s procedimentos no decorrer do processo investigativo, sendo o redimensionamento e a
flexibilizacdo no processo de coleta de dados uma caracteristica desse tipo de pesquisa. Nesse
sentido, Gomez, Flores, Jiménez (1999) afirmam que o pesquisador, durante a etapa de coleta
de dados de uma pesquisa qualitativa, deve ser flexivel, tomando decisfes, modificando,
alterando e redesenhando o trabalho sempre que necessario. De modo complementar, Gatti e
André (2010) explicam que a aplicabilidade dos conhecimentos na area educacional deriva do
desenvolvimento de compreensdes apropriadas, o que depende das condi¢fes de rigor nos
cuidados investigativos, 0 que ndo esta relacionado com o seguimento de rigidos protocolos,
mas sim com o dominio flexivel de métodos e instrumentos necessarios a aproximacao
significativa do real.

Apos a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo para realizacdo da pesquisa e
a aprovacao do projeto de investigacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Unesp/campus de Presidente Prudente, iniciamos a coleta de dados empiricos.

A figura 2 apresenta de maneira sistematizada as a¢fes das pesquisadoras para a coleta
de dados empiricos, que teve inicio em marco e se estendeu até dezembro de 2018.

Posteriormente, em junho de 2019, realizamos novamente a entrevista com os professores.



Figura 2: Sistematizacao das a¢des das pesquisadoras para a coleta de dados empiricos
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Inicialmente, agendamos uma reunido no dia 05 de fevereiro de 2018 com a
coordenadora pedagdgica do Cidadescola. A reunido ocorreu na SEDUC, e nesta, alguns
aspectos sobre a pesquisa foram discutidos, entre eles 0 meio pelo qual realizariamos o convite
de participacdo na pesquisa aos docentes. A coordenadora sugeriu gque realizassemos o convite
pessoalmente durante o evento de abertura do Programa Cidadescola 2018.

A principio, o evento estava previsto para o dia 01 de mar¢co de 2018, entretanto, foi
adiado para o dia 09 de marco de 2018 e, posteriormente, para o dia 22 do mesmo més. Desse
modo, convidamos os professores para participar da pesquisa no dia 22 de marco de 2018,
durante o langcamento do Cidadescola 2018, no Centro de Formagdo Permanente dos
Profissionais da Educacdo (CEFORPPE), evento organizado pela SEDUC de Presidente
Prudente com o intuito de capacitar os oficineiros, articuladores das escolas, professores e
estagiarios. O evento ocorreu em dois horarios: no periodo da manhd, das 8h30min as
11h30min, e no periodo da tarde, das 14h as 17h, sendo que no periodo vespertino estavam
presentes somente aqueles que ndo puderam participar da capacitacdo pela manha.

Havia cerca de 60 profissionais durante o periodo da manhd e, apds o término das
apresentacdes, a coordenadora pedagogica dispensou os oficineiros e estagiarios e pediu para
que apenas os professores se mantivessem na sala, restando em média 30 professores. Nesse
momento, foi apresentada a proposta de pesquisa e 0s docentes convidados a participar dela.
Ap0s a apresentacao, os interessados preencheram uma lista com nome, contato e indicaram se
possuiam vinculo efetivo ou temporario de trabalho. Inicialmente, tinhamos o intuito de realizar
0 convite apenas aos professores efetivos, no entanto, considerando que seria uma situacéo
constrangedora pedir para 0s que os professores contratados se retirassem, optamos por
apresentar a proposta a todos os presentes. Um total de 5 professores assinou a lista de interesse
no periodo da manhd, sendo todos contratados. No periodo da tarde, compareceram no evento
cerca de 20 professores e apenas 1 declarou interesse em participar da pesquisa, sendo essa
professora também contratada.

Durante o convite aos professores, foi possivel perceber a expressdo de desaprovacgéo,
ao ser mencionado que, apos a aplicacdo do questionario, se trabalharia com a técnica do grupo
focal. Uma das professoras que assinou a lista de interesse comentou que responderia o

questionario, mas que néo teria disponibilidade para participar do grupo focal (Diario de campo
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da pesquisadora)??. Acreditamos que a baixa adesdo em participar da pesquisa por parte dos
professores esteja justamente relacionada com a escassez de tempo dos mesmos, devido a longa
jornada e sobrecarga de trabalho.

O comentario de uma das professoras na saida do evento reafirma o quéo esgotados 0s
docentes estdo e como esse esgotamento reflete nas relagdes familiares. A professora fez a
seguinte afirmagdo: “se voc€s quiserem saber como os professores se sentem, deveriam
perguntar aos nossos filhos, pois eles sabem o quao exaustas a gente chega em casa, ainda mais
as segundas ap6s a HTPC” (Diério de campo da pesquisadora)?®. N&o interpretamos esse
comentéario como uma critica a pesquisa, mas sim como um desabafo de uma professora que,
assim como outros docentes, sofre com a rotina exaustiva de trabalho.

Apds a realizacdo do convite, enviamos por e-mail no dia 05 de abril de 2018 os
questionarios aos 6 professores que demonstraram interesse em participar da pesquisa e
pedimos gentilmente para que 0s mesmos nos dessem retorno até o dia 22 de abril de 2018. No
dia 20 de abril de 2018, enviamos um e-mail aos professores para lembra-los do prazo
estipulado para o retorno, contudo, apenas uma professora respondeu ao questionario®*. Devido
a reduzida adesdo por parte dos professores, decidimos aguardar e enviar outro e-mail aos
professores ao final do semestre?®. Assim, no dia 26 de junho de 2018, reenviamos o e-mail aos
professores, pedindo que respondessem ao questionario e que nos retornassem até a data de 06
de julho de 2018. Explicamos que reconheciamos as inimeras demandas que os professores
possuem, mas que a sua participacdo era essencial para o desenvolvimento da pesquisa que, a
nosso ver, contribuiria para a Educacdo em tempo integral do municipio. Destacamos que, apos
0 término da pesquisa, lhes enviariamos o material produzido como forma de retorno e
apresentariamos 0s seus resultados. Entretanto, ndo obtivemos resposta por parte dos
professores, 0 que nos fez alterar a estratégia para a coleta dos dados.

Desse modo, a partir do més de agosto, demos inicio as visitas as escolas com o intuito

de convidar, novamente, os professores a participar da pesquisa. Visitamos 15 escolas de tempo

22 Informacéo retirada do diario de campo da pesquisadora referente a data de 22 de fevereiro de 2018, Presidente
Prudente/SP.

2 |dem

24 Esse questionario nédo sera considerado para a analise, pois a professora que respondeu ao mesmo ndo atua com
a jornada ampliada.

%5 Essa opgdo se fez porque a pesquisadora foi selecionada por meio de edital publico da Pro-reitora de Pos-
graduacdo da UNESP para a realizacdo de um intercdmbio na Universidad Nacional del Litoral (UNL) - Argentina,
por meio do Programa Escala Estudiante de Posgrado — AUGM, no periodo de 28 de marco de 2018 a 25 de junho
de 2018.
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integral da rede municipal de Presidente Prudente do total de 30. O critério de selegdo das
escolas se deu principalmente pelo fato de algumas delas ja terem colaborado anteriormente
com estudos desenvolvidos pela orientadora desta pesquisa e, a nosso ver, poderiam aceitar
contribuir com a presente investigacdo. Outro critério de selecdo referiu-se a localizacao das
escolas. Optamos por selecionar escolas em mdaltiplos bairros, uma vez que, por estarem
localizadas em contextos diferentes, poderiam apresentar realidades distintas devido as
demandas e necessidades locais. As visitas as escolas nos possibilitaram constatar que as
mesmas possuem multiplas realidades e caracteristicas préprias, que incluem a infraestrutura,
recursos materiais e condigdes sociais dos alunos.

O quadro 3 apresenta 0 longo e exaustivo processo de visitas as escolas e inclui as etapas
de apresentacdo da proposta de pesquisa, da entrega e do recolhimento dos questionarios e do

convite para a participacdo nas entrevistas.



Quadro 3: Sistematizacao do processo de apresentacdo da proposta nas escolas e convite para a participacao na pesquisa.
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Local Apresentacédo da Primeiro Numero de Prazo paraa Novo prazo para Numero de Numero de professores Namero de professores que
pesquisa Contato questionarios devolucao dos adevolugdo dos | questionarios que indicaram querer efetivamente participaram
entregues guestionarios guestionarios devolvidos participar da entrevista da entrevista

Escola 1 Articuladora e professoras | 15/ago/2018 3 29/ago/2018 12/set/2018 0 0 0
Escola 2 Diretora 22/ago/2018 17 05/set/2018 19/set/2018 0 0 0
Escola 3 Avrticuladora 28/ago/2018 3 11/set/2018 25/set/2018 3 1 1
Escola 4 Professora 29/ago/2018 1 Aplicacdo agendada Né&o se aplica 1 0 0
Escola 5 Articuladora e professoras | 27/ago/2018 3 10/set/2018 24/set/2018 2 0 0
Escola 6 Articuladora e professoras | 04/set/2018 3 Aplicagdo agendada N&o se aplica 3 0 0
Escola 7 Avrticuladora e professoras 04/set/2018 7 18/set/2018 02/out/2018 6% 0 0
Escola 8 Articuladora 04/set/2018 5 18/set/2018 02/0ut/2018 1 0 0
Escola 9 Articuladora 04/set/2018 3 18/set/2018 02/0ut/2018 0 0 0
Escola 10 Articuladora 12/set/2018 5 26/set/2018 10/0ut/2018 0 0 0
Escola 11 Diretora 12/set/2018 3 26/set/2018 10/0ut/2018 2 0 0
Escola 12 Avrticuladora 12/set/2018 3 26/set/2018 10/out/2018 0 0 0
Escola 13 Acrticuladora 13/set/2018 3 27/set/2018 Né&o se aplica 3 0 0
Escola 14 Articuladora 19/set/2018 4 03/out/2018 17/out/2018 0 0 0
Escola 15 Diretora, articuladora, 20/set/2018 3 04/out/2018 18/out/2018 2 2 2

professores

Fonte: Organizagdo propria.

26 Dois dos questionarios devolvidos estavam em branco.
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Alguns encontros foram previamente agendados com as professoras articuladoras,
enquanto outros aconteceram sem agendamento prévio. O fato de os professores possuirem
horérios variados de trabalho muitas vezes dificultou a possibilidade de reunirmos esses
profissionais para apresenta-los diretamente a proposta. Logo, quando o contato direto com 0s
professores ndo era possivel, apresentavamos a proposta a professora articuladora e, em alguns
casos, a diretora da escola, e posteriormente entregdvamos 0s questionarios e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que elas os repassem aos professores.
Algumas escolas possuiam um elevado numero de oficineiros, desse modo, nessas escolas, 0
questionario também foi entregue a esse grupo. Para que os docentes pudessem melhor
compreender do que se trata a pesquisa, anexamos ao questionario o resumo da pesquisa, além
disso, o0 contato das pesquisadoras constava no Termo, assim, no caso de os professores
apresentarem alguma duvida, os mesmos poderiam entrar em contato conosco ou mesmo com
o Comité de Etica, cujos contatos constavam no TCLE.

Apesar da incompatibilidade de horarios dos docentes, foi possivel nos reunirmos com
professoras de cinco escolas (que identificaremos por algarismo arabico: escolas 1, 5, 6, 7 e 15)
para apresentarmos pessoalmente a proposta de pesquisa, sendo que em uma delas (escola 6),
conseguimos agendar um horéario com as docentes para a aplicacdo do questionario. Isso foi
possivel somente porque as professoras fizeram o uso do seu horario de estudo para responde-
lo. A coleta de dados na escola 4 se diferenciou das demais, uma vez que contamos com 0
auxilio de uma professora do ensino regular que trabalha na instituicdo e que se prontificou a
aplicar o questionario na Unica docente que atua com a jornada ampliada naquela escola e
aceitou participar da pesquisa.

Em todas as outras instituicdes, as professoras optaram por responder ao questionario
em suas casas. Acreditamos que essa opcao foi a mais indicada, visto que as docentes podiam
dedicar o tempo que considerassem necessario para o preenchimento. Ainda, ndo havia a
presenca do pesquisador, e essa presenca pode, em alguns casos, ser intimidadora,
influenciando nas respostas obtidas.

Ap0s a apresentacdo da proposta e a entrega dos questionérios, foi dado um prazo médio

de duas semanas para que os questionarios fossem respondidos. Nesse periodo, algumas das
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escolas visitadas estavam se preparando para a Mostra Pedagdgica®’, que ocorreria em breve,
sendo essa a justificativa dada por muitos professores por ndo responderem ao questionario.
Devido ao baixo numero de questionarios devolvidos, ampliamos o prazo de devolugédo para
mais duas semanas. Desse modo, os professores tiveram em média o prazo de um més para
respondé-lo. Em alguns casos, os questionarios foram devolvidos ap6s o periodo estipulado,
entretanto, mediante justificativa, aceitamos que os mesmos fossem entregues ap0s 0 prazo
definido. Do total de 66 questionarios entregues, 23 foram devolvidos, sendo que 2 destes
estavam em branco. Apds o término do més de outubro, encerramos o recolhimento dos
questionarios e iniciamos a etapa seguinte da pesquisa, a entrevista, e passamos a trabalhar com
os dados que coletamos até aquele momento e que serdo analisados na pesquisa.

Havia no questionario entregue aos professores um espaco para que eles
disponibilizassem um contato, que foi requisitado para que posteriormente pudéssemos
convida-los a participar da entrevista. Do total de 21 professores que responderam ao
questionario, 10 disponibilizaram seus contatos. Desse modo, no dia 09 de novembro de 2018,
enviamos um e-mail®® aos professores que nos cederam seus contatos, convidando-os a
participar da entrevista. Informamos que essa se constituiria de um encontro com previsdo de
duracdo de 40 minutos a 1 hora e que haviamos pensado na possibilidade de realiza-la ap6s o
término do semestre letivo da rede municipal de ensino, considerando a disponibilidade dos
professores. Esclarecemos ainda que cada professor definiria local, dia e horario em que o
encontro aconteceria. Finalmente, reiteramos mais uma vez que, apés o encerramento da
pesquisa, lhes dariamos o feedback dos resultados. Ainda, pedimos gentilmente para que 0s
professores que tivessem interesse em participar da entrevista respondessem ao e-mail até o dia
18 de novembro.

Do total de 10 professores que receberam o e-mail, 3 o responderam, indicando o
interesse em participar da entrevista (P3, P20, P21). Devido ao prazo para o término da
pesquisa, optamos por ndo refazer o convite e ampliar o prazo de retorno, como aconteceu com
a aplicacdo do questionario. Vale destacar que, na proposta inicial, os professores seriam

convidados a participar de entrevistas por meio da técnica do grupo focal. Entretanto, devido

27 A Mostra Pedagdgica é uma atividade que visa a integracdo de toda a comunidade escolar, onde os alunos e
professores possuem a oportunidade de mostrar, por meio de exposi¢des, apresentacdes artisticas, entre outros, 0s
projetos e trabalhos pedagodgicos desenvolvidos nas unidades escolares.

28 O e-mail foi enviado individualmente para cada professor visando o assegurar do anonimato dos participantes.
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ao numero reduzido de professores que aceitaram participar das entrevistas e as condi¢Ges por
eles apresentadas, optamos por flexibilizar a proposta inicial e trabalhar com a entrevista
semiestruturada.

A primeira entrevista ocorreu com a P20 as 9h do dia 12 de dezembro de 2018. A
entrevista teve a duracéo de 36min20s e foi realizada na escola em que a professora participante
trabalha. A entrevista se desenvolveu em uma sala de aula, cuja porta ficou aberta durante todo
0 tempo. A professora articuladora entrou na sala uma vez, deixou sua bolsa sobre a mesa e
saiu. Posteriormente, uma funcionaria da escola entrou e sentou-se ao fundo da sala, onde ficou
lendo um livro enquanto a entrevista se desenvolvia. A segunda entrevista aconteceu com a P3
no mesmo dia (12/12/2018) as 18h15min no campus da Unesp. A mesma aconteceu em um
laboratdrio do curso de licenciatura em Pedagogia e teve a duracdo de 38min55s. A terceira e
ultima entrevista ocorreu com o P21 no dia 14 de dezembro as 10h, também no laboratorio da
Unesp e se estendeu por 36min58s.

Posteriormente realizamos uma segunda entrevista com o intuito de aprofundarmos as
respostas dadas pelos docentes na primeira. As mesmas aconteceram em um laboratério do
curso de licenciatura em Pedagogia, nos dias 10 de junho de 2019 as 17h e 18 de junho de 2019
as 9h30min. A entrevista com a P3 teve a duragdo de 1h41min, enquanto que com o P21 a
mesma se estendeu por 1h35min. A entrevista com a P20 ndo foi realizada novamente, pois
devido a demanda do final do semestre a professora ndo teve disponibilidade para participar.

Durante todo o processo da coleta de dados empiricos, nos indagamos sobre o porqué
da baixa adesdo por parte dos professores em participarem da pesquisa. Diversas foram as
tentativas de fazermos com que os professores colaborassem com a investigacdo (mudanga de
estratégia para a coleta dos dados, ampliacdo do prazo para a devolugdo dos questionarios, entre
outras). Uma das professoras entrevistadas mencionou, antes do inicio da entrevista, que havia
conversado com uma docente que atua em outra escola sobre o motivo de essa professora ndo
ter aceitado participar da entrevista. A docente, segundo a professora entrevistada, disse: “se eu
faco as minhas coisas sem a ajuda de ninguém, por que eu ajudaria alguém em uma pesquisa?”
(Diério de campo da pesquisadora)?®. Essa fala aponta que os achados de Farber (1982), que

indicam que o trabalho docente é um trabalho solitario, ainda se fazem presente no cotidiano

2 Informacéo retirada do diario de campo da pesquisadora referente a data de 12 de dezembro de 2018, Presidente
Prudente/SP.
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de muitos professores, mesmo ap6s quase quatro décadas desde a publicacdo do trabalho do
autor.

Temos como hipotese para a “falta de interesse” em participar da pesquisa a
reorganizacdo do Sistema Municipal de Ensino, ocorrida com a mudanca politico-
administrativa no inicio de 2017, que implantou um sistema proprio de avaliagdo municipal,
que acarretou ainda mais sobrecarga de trabalho aos professores (preenchimento de formularios
e planilhas adicionais aos ja existentes), bem como a indefinicdo dos rumos do Programa
Cidadescola devido aos cortes de verbas do Governo Federal, que mantinham as atividades
deste Programa, as mudancas de gestores na Secretaria Municipal de Educacéo e na direcéo do
Programa Cidadescola. Ainda, cabe frisar que, em 2015, a equipe do municipio, responsavel
pela educacdo integral, procurou uma das pesquisadoras para que uma politica publica de
educacdo integral para 0 municipio pudesse ser construida. A partir de entdo, um trabalho em
parceria com as escolas comecou a ser desenvolvido, entretanto, em 2017, com a elei¢do do
novo prefeito, houve uma mudanga de governo no municipio investigado e, consequentemente,
a relacdo de parceria e colaboracdo que havia sido construida com as escolas e os trabalhos
coletivos que estavam sendo desenvolvidos sofreram implicagdes.

Adicionalmente, acreditamos que a baixa adesdo dos docentes é devida a exaustiva
jornada de trabalho dos professores, ainda mais acentuada naqueles que atuam com a jornada
ampliada. Desse modo, a participacdo em uma pesquisa demandaria que os professores
dedicassem parte do pouco tempo que lhes resta para se dedicarem a questBes as quais nao sdo
“obrigados” a assumir, 0 que implicaria em mais uma tarefa a ser cumprida.

Ainda, é necessario salientar o fato de o0 mal-estar docente ser uma tematica delicada, o
que pode influenciar na participagdo dos docentes em uma pesquisa que a aborde. Destaca-se
ainda que, apesar de o TCLE frisar a confidencialidade de todas as informagdes coletadas no
estudo, alguns professores talvez ainda pudessem ter algum receio em terem sua identidade
exposta.

Finalmente, o fato de grande parte dos professores sentirem-se ‘“usados” pela
universidade merece atengdo. Telles (2002) pontua multiplas razbes que podem justificar o
abismo entre a universidade e as escolas. Entre os fatores mencionados, o autor critica o fato de
alguns pesquisadores da educagdo “invadirem” as salas de aulas e em seguida escreverem suas
dissertagdes ou teses sem posteriormente retornarem a instituicdo escolar para compartilharem

os resultados do estudo com aqueles profissionais que contribuiram para sua realizag&o.



144

Enfatizamos que reiteramos diversas vezes aos articuladores das escolas e aos professores
(quando o contato direto com os mesmos era possivel) que, apos a finalizagdo da pesquisa,
enviariamos o material produzido aos participantes e apresentariamos os resultados obtidos na

investigacao.

4.5 Os instrumentos de coleta e analise dos dados

Utilizamos inicialmente para a coleta dos dados o questionario que visou delinear o
perfil dos participantes da pesquisa, bem como identificar suas concep¢des sobre a Escola de
Tempo Integral (ETI) no seu local de trabalho e aspectos do trabalho docente na perspectiva
investigada.

O questionario, de acordo com Gil (1999, p. 128), pode ser definido “[...] como a técnica
de investigagdo composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc.”. O autor apresenta ainda algumas vantagens

na utilizacdo do questionario como instrumento de coleta de dados:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas [...]

b) implica menores gastos [...]

C) garante o anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais
conveniente;

e) ndo expde os pesquisadores a influéncia das opiniGes e do aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 1999, p. 128 - 129).

O questionario do presente estudo (Apéndice 1) foi composto majoritariamente por
perguntas abertas, que permitem que o informante responda livremente as questdes, fazendo o
uso da propria linguagem, além de possibilitar investigacdes mais profundas e precisas.
Entretanto, apresentam alguns inconvenientes: “[...] dificulta a resposta ao proprio informante,
que deverd redigi-la, o processo de tabulacdo, o tratamento estatistico e a interpretagdo”.

Ademais, a analise é “dificil, complexa, cansativa e demorada” (MARCONI; LAKATOS,

2003, p. 204). Gil (1999) menciona algumas normas referentes a formulagdo das perguntas:

a) as perguntas devem ser formuladas de maneira clara, concreta e precisa;

b) deve-se levar em consideracdo o sistema de preferéncia do interrogado, bem
como o seu nivel de informacéo;

c) a pergunta deve possibilitar uma Unica interpretacéo;
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d) a pergunta ndo deve sugerir respostas;
e) as perguntas devem referir-se a uma Unica idéia de cada vez (GIL, 1999, p. 126).

Outro aspecto a ser observado é o nimero de questdes. E conveniente que incluam
apenas as questdes rigorosamente necessarias para os objetivos da pesquisa. Se for muito longo,
causa fadiga e desinteresse; se curto demais, talvez ndo ofereca informagdes suficientes
(MARCONI; LAKATQOS, 2003). Ainda, deve ser observada a ordem das perguntas, de forma
gue uma questdo tenha necessariamente relacdo com a anterior (GIL, 1999).

Apbs a aplicacdo do questionario, realizamos a entrevista com aqueles professores que
se disponibilizaram a participar. A entrevista representa um dos instrumentos basicos para a
coleta de dados, dentro da perspectiva de pesquisa em Educacdo (LUDKE; ANDRE, 1986).
Caracteriza-se como um encontro profissional entre duas pessoas, cujo principal objetivo é a
obtencdo de informacdes do entrevistado sobre determinado assunto ou problema (MARCONI;
LAKATOS, 1999). O instrumento “[...] permite a captacdo imediata e corrente da informagéo
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Devido a sua flexibilidade, viabiliza correcdes, esclarecimentos e adaptacGes, o que
influencia na eficacia da obtencdo das informacdes. Segundo Duarte (2004, p. 215), a entrevista

é de grande valia quando:

[...] se precisa/deseja mapear praticas, crengas, valores e sistemas classificatorios de
universos sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e
contradicbes ndo estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem
realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em
profundidade, coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe
e significa sua realidade e levantando informacdes consistentes que Ihe permitam
descrever e compreender a l6gica que preside as relagcBes que se estabelecem no
interior daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros instrumentos
de coleta de dados.

Dentre os diferentes tipos de entrevistas, utilizamos a entrevista semiestruturada
(Apéndice 2 e 3), que tem sido amplamente utilizada e suscitado bastante interesse, que esta
relacionado com “[...] a expectativa de que € mais provavel que os sujeitos entrevistados sejam
expressos em numa situacdo de entrevista com um planejamento relativamente aberto do que
em uma entrevista padronizada ou em um questionario” (FLICK, 2009, p. 143). De modo

similar, os sujeitos a serem entrevistados (professores, diretores, orientadores, alunos e pais),
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geralmente, sdo mais facilmente abordaveis através de um instrumento flexivel (LUDKE;
ANDRE, 1986).

A entrevista semiestruturada se desenvolve através de um esquema basico, porém nao
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as adaptacfes consideradas
necessarias (LUDKE; ANDRE, 1986). Devido ao fato de nio possuir uma ordem pré-
estabelecida na formulacdo das perguntas, possibilita que as mesmas sejam realizadas no
momento mais adequado, de acordo as respostas do entrevistado. Adicionalmente, o
instrumento implica em maior liberdade para que o entrevistado discorra sobre o tema, enquanto
0 entrevistador faz interferéncias pontuais, atentando-se para os objetivos da pesquisa.

O dia, o horério e o local em que a entrevista aconteceu foram definidos pelos
participantes de acordo com a disponibilidade de cada um. Ainda, as entrevistas foram gravadas
em audio com a autorizacdo prévia dos participantes. Considerando os objetivos da pesquisa,
foi elaborado um roteiro norteador com a intencdo de levar os participantes a rememorar e
refletir sobre o seu trabalho como professores do Programa Cidadescola e como eles foram
aprendendo a ensinar nessa nova realidade de implementacdo da proposta de educacdo integral
no municipio e suas transformacdes ao longo do tempo.

O roteiro da primeira entrevista possuia inicialmente uma “pergunta disparadora” para
que os sujeitos pudessem colocar-se em contato com suas experiéncias e as descrevessem.
Pedimos que nos contassem tudo o que lembrassem e, caso fosse necessario, esclarecimentos
ou duvidas que por ventura tivessem ficado seriam feitos posteriormente. Ressaltamos que
poderiam levar o tempo que considerassem necessario para responder a pergunta. Quando 0s
professores, apenas com a resposta da pergunta disparadora, ndo abrangiam todos os aspectos
que consideravamos relevantes, fizemos perguntas especificas, tendo em vista os objetivos da
pesquisa. A segunda entrevista, por sua vez, foi estruturada com questdes mais pontuais e
objetivas. De modo geral, em ambas as entrevistas, os professores pareceram confortaveis e ndo
aparentaram incomodo com nenhuma das perguntas feitas, tampouco se recusaram a responder
a alguma delas.

Em seguida, os questionarios e as entrevistas foram transcritos, sendo a transcricio *°das
entrevistas adequada conforme as normas do protocolo NURC — Norma Urbana Linguistica

Culta, visando tornar o texto mais claro e de facil compreenséo.

%0 Corrigimos na transcricéo alguns vicios de linguagem.
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Concluidas as etapas de coleta e a organizacdo do material de pesquisa, iniciamos a
andlise dos dados. O tratamento, a tabulacéo e a analise do material se deu a partir da proposta
de Miles, Huberman e Saldafia (2014), sistematizada por meio da (1) condensacéo dos dados,
(2) apresentacdo dos dados e (3) elaboracéo e verificacdo da concluséo.

A condensagdo dos dados diz respeito ao processo de selecionar, focar, simplificar
abstrair e/ ou transformar os dados que aparecem no corpus das transcri¢cdes das entrevistas,
notas de diario campo, documentos e outros materiais empiricos. Condensar os dados implica
em deixa-los mais fortes. O termo “condensagdo” opde-Se ao termo “redugdo”, visto que esse
ultimo sugere que se estd enfraquecendo ou perdendo dados (MILES; HUBERMAN;
SALDANA, 2014, tradug&o nossa).

A prdéxima etapa configura-se na apresentacdo dos dados, quando esses sdo organizados
através de tabelas, graficos, quadros ou textos. Os autores ressaltam a importancia da escolha
da disposicdo dos dados, uma vez que esse aspecto influencia diretamente na qualidade da
andlise. As informacdes devem ser apresentadas de maneira clara e compacta, por esse motivo,
a disposicdo apenas através de textos ndo € a mais indicada, visto que esses sobrecarregam o
processamento de informacdes e muitas vezes sao mal estruturados (MILES; HUBERMAN;
SALDANA, 2014, tradug&o nossa).

Finalmente, a elaboragéo e verificagdo da concluséo. Para Miles, Huberman e Saldafa
(2014, traducdo nossa), 0 pesquisador deve interpretar o significado dos dados coletados desde
0 inicio da coleta, mantendo-se aberto e cético as descobertas. Em um primeiro momento, a
conclusdo é vaga e, no decorrer da pesquisa, € fundamentada, até que finalmente, através da
verificacdo, seja possivel valida-la. A verificacdo pode ser feita pelo préprio pesquisador, que
ird rever o material coletado e suas anotagdes de campo, ou pode ser realizada por terceiro, que
tera a tarefa de revisar e argumentar os achados da pesquisa, avaliando, assim, a
sua credibilidade.

Apols a descricdo dos instrumentos de coleta e analise dos dados, passamos
a apresentar os resultados da pesquisa, realizando o didlogo entre as fontes tedricas,

documentais e 0s dados empiricos coletados na pesquisa de campo.
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5 TENSOES NO TRABALHO DOCENTE NO PROGRAMA DE EDUCACAO
INTEGRAL CIDADESCOLA

Nesta se¢éo, analisaremos e discutiremos as tensdes
no trabalho docente no contexto da escola de tempo
integral no municipio de Presidente Prudente,
evidenciando a configuracdo e as condicdes de
trabalho dos professores que atuam no Programa
Cidadescola, os desafios e conquistas vivenciadas
por eles, entre outros aspectos que permeiam a
pratica docente na realidade investigada, com o
objetivo de responder o problema da pesquisa. Ao
apresentar 0s resultados da investigacéo,
realizaremos o dialogo entre as fontes teoricas,
documentais e os dados empiricos coletados na
pesquisa de campo.

Compreender a categoria trabalho docente pressupde compreender a complexidade e as
peculiaridades desse trabalho, que abrange “[...] tanto os sujeitos nas suas complexas
dimens0es, experiéncias e identidades quanto as condi¢Ges em que as atividades sao realizadas
no contexto escolar” (ASSUNCAQ; OLIVEIRA, 2009, p. 353). Nesse sentido, ao se estudar o
trabalho docente, é importante considerar a totalidade dos componentes que o constituem e a
tessitura na qual o mesmo se insere, tendo em vista que os docentes desenvolvem seu trabalho
em um contexto, onde, na maioria das vezes, as condi¢des de trabalho sdo precérias ou
inexistentes.

Desse modo, esta se¢do trata do mal-estar e do trabalho docente no contexto da escola
de tempo integral no municipio de Presidente Prudente, evidenciando a configuragdo e as
condicgdes de trabalho dos professores que atuam no Programa Cidadescola, os desafios e
conquistas vivenciadas por eles, entre outros aspectos que permeiam a pratica docente na
realidade investigada, com o objetivo de responder o problema da pesquisa. Tal proposta ficaria
incompleta sem uma caracteriza¢do dos participantes deste estudo, uma vez que € através da
articulacdo entre as respostas dos questionarios e entrevistas, com os ordenamentos juridicos e

as teorias gue sustentam esta problematica que buscaremos responder aos objetivos da pesquisa.

5.1 Os participantes da pesquisa
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Respeitando o livre arbitrio que orienta as normas da Resolucdo 510/16 sobre o
desenvolvimento de pesquisas com seres humanos na pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais,
obtivemos 0 aceite para responder ao questionario de 21 profissionais de nove escolas do
Sistema Municipal de Ensino do municipio de Presidente Prudente.

No quadro 4, passamos a descrever as informacdes para melhor compreensao do perfil

dos participantes que responderam os questionarios.



Quadro 4: Perfil dos professores participantes da pesquisa.
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P Idade Género | Estado civil | Filhos Formacdo inicial Formacao continuada | Ingressono | Regime de Ingresso no Modalidade de
magistério trabalho Cidadescola atuacdo/ Cargo
P1 45 anos F Casada 0 Pedagogia N&o possui Em branco Efetivo 2012 Ensino regular e O.E.L
P2 42 anos F Casada 2 Pedagogia N&o possui 2001 Efetivo 2015 Articuladora
P3 Em branco F Solteira 0 Matematica/Pedagogia N&o possui 1994 Efetivo 2010 Ensino regular e O.E.L
P4 47 anos F Casada 2 Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 1996 Efetivo Em branco Ensino regular e O.E.L
P5 46 anos F Casada 3 Letras/ Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 1992 Efetivo 2015 Avrticuladora
P6 52 anos F Solteira 1 Ciéncias Contabeis/ Pds-graduagdo lato-sensu 2010 Temporario 2010 Ensino regular e O.E.L
Pedagogia
P7 45 anos F Casada 2 Letras/ Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 2013 Efetivo 2018 Ensino regular e O.E.L
P8 42 anos F Solteira 0 Geografia/ Pedagogia Pds-graduacdo lato-sensu 1998 Efetivo 2018 Ensino regular e O.E.L
P9 47 anos F Casada 2 Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 2000 Efetivo 2018 Avrticuladora
P10 40 anos F Solteira 0 Pedagogia N&o possui 2012 Temporario 2018 Ensino regular e O.E.L
P11 43 anos F Casada 2 Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 2000 Efetivo 2012 Avrticuladora
P12 Em branco F Casada 2 Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 1994 Efetivo Em branco Ensino regular e O.E.L
P13 57 anos F Divorciada 4 Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 1989 Efetivo 2012 Ensino regular e O.E.L
P14 26 anos M Solteiro 0 Educacdo fisica Pds-graduagdo lato-sensu Em branco Temporario 2014 Esporte/ Recreacao
P15 38 anos F Casada 2 Pedagogia Pds-graduacdo lato-sensu 2000 Efetivo 2017 Diretora®!
P16 44 anos F Casada 1 Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 1993 Efetivo Em branco Ensino regular e O.E.L
P17 41 anos F Divorciada 3 Pedagogia N&o possui Em branco Temporario 2018 Ensino regular e O.E.L
P18 35 anos F Solteira 0 Pedagogia N&o possui 2005 Efetivo 2018 Ensino regular e O.E.L
P19 44 anos F Divorciada 1 Direito/ Pedagogia Pds-graduagdo lato-sensu 1996 Efetivo 2013 Avrticuladora
P20 51 anos F Divorciada 2 Pedagogia/Matemética | Pds-graduagdo lato-sensu 2003 Temporario 2016 Ensino regulare O.E.L
/ Astronomia/
Literatura/ Filosofia
P21 34 anos M Casado 0 Tecnologo em Mdasica | Pds-graduagéo lato-sensu Em branco Contratado 2015 Canto coral

por empresa

Fonte: Organizacdo propria, com base nos questionarios da pesquisa.

31 Era articuladora da escola, entretanto, assumiu a funcéo de diretora, pois a mesma esta de licenca.
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Na andlise do Quadro 4, observamos que 90,47% dos participantes da pesquisa sdo do
género feminino, sendo assim, passaremos a utilizar o termo professoras ou sindbnimos no
feminino para nos referirmos as mesmas. Esse dado é um indicativo de um fenémeno que ocorre
com a profissao docente: a feminizacdo do magisteério.

No que se refere a idade do grupo, a média é de 45 anos. Esse dado traduz um perfil
profissional que pode ser considerado relativamente experiente quanto a idade. Tal fato é
reforcado quando analisamos o ano de ingresso no magistério, visto que 61,90% das docentes
exercem o magistério ha mais de 15 anos, enquanto 19,04% possuem entre 6 e 15 anos de
experiéncia na docéncia. Um total de 19,04% n&o informou o ano de ingresso no magistério.
Ainda, nenhuma daquelas professoras que responderam ao questionario pode ser considerada
iniciante, pois nenhuma delas exerce a profissdo ha menos de 5 anos.

Entretanto, ao analisarmos o tempo de experiéncia no magistério no Programa
Cidadescola, verificamos que 57,14% das participantes podem ser consideradas iniciantes no
trabalho com essa proposta pedagdgica. Porém, vale ressaltar que o Programa iniciou suas
atividades no municipio em 2010, desse modo, o tempo maximo de docéncia possivel no
Programa Cidadescola é de 8 anos. Por sua vez, 23,80% das docentes ingressaram no Programa
h& mais de 5 anos, enquanto 13,48% ndo indicaram 0 ano em que comecaram a trabalhar no
Programa Cidadescola.

Ao analisarmos a modalidade de atuacéo, 61,90% das docentes atuam tanto no ensino
regular, quanto na oficina Orientacdo de Estudos e Leitura (OEL). 9,52% das professoras
trabalham em outras oficinas (Esporte/ Recreacdo, Canto Coral) e 23,80% possuem a funcgéo
de professoras articuladoras®® das escolas. Do total, 71,42% sdo efetivas e 23,80% das
professoras participantes atuam no regime de contratacdo temporaria. Um professor (4,7%) é
contratado por uma empresa que possui parceria com o Programa®,

Em relagdo a formacéo inicial, 90,47% sdo licenciadas em Pedagogia e, do total desse
percentual, 31,57% possuem uma segunda formacéo (Letras, Matematica, Geografia, Direito,
Ciéncias Contabeis). 9,52% das docentes tém formacdo em outras areas (Educacdo Fisica e

Tecnologo em Musica). A maior parte das docentes possui pés-graduacao lato-sensu (71,42%),

32 As professoras articuladoras possuem a funcédo de coordenar o Programa na unidades de ensino, administrando
as oficinas, orientando os profissionais envolvidos (professores, estagiarios, entre outros), bem como manter a
equipe gestora informada e auxilia-la em questdes que dizem respeito ao Programa. Ainda, acompanham os alunos
nas oficinas que ocorrem dentro e fora da escola.

33 Em 2019, o professor passou a ser contratado pela verba restante do PME e ndo mais pela empresa.
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algumas professoras chegam a ter até 3 pos-graduacdes lato-sensu. Entre os cursos de formacao
continuada que prevaleceram entre as professoras, encontram-se a Psicopedagogia e a
Neuropedagogia.

Finalmente, mais que a metade das docentes é casada (52,38%), enquanto 28,57% séo
solteiras e 19,04% divorciadas. Ainda, 66,66% possuem filhos. Esses aspectos sdo relevantes
para a pesquisa, uma vez que o fato de uma professora trabalhar em uma escola de tempo
integral pode interferir em suas relacfes familiares, visto que as mesmas passam uma parte
representativa de tempo na escola, diminuindo o tempo disponivel para a familia e para o lazer.

Acreditamos ser pertinente discorrermos de modo mais aprofundado sobre o perfil dos
trés professores que participaram da entrevista (P3, P20, P21).

A P3 é solteira e ndo possui filhos. Possui graduacdo em Matematica e Pedagogia, cujo
término foi em 2018 e 2012, respectivamente. Ambas as graduacbes foram cursadas em
universidades puablicas. A docente ingressou no magistério em 1994 e na rede municipal de
ensino de Presidente Prudente em 1998. E professora efetiva desde 2003 e no Programa
Cidadescola trabalha com a oficina de OEL desde 2010. Atua na mesma escola no ensino
regular ha 15 anos. Optou por ser professora, pois era um sonho de infancia, devido a
necessidade financeira e pela acessibilidade ao mercado de trabalho. O que Ihe motivou a
participar do Programa Cidadescola foi a proposta de trabalhar com jogos e atividades ludicas.
Conforme as informacGes apresentadas, podemos concluir que a P3 possui uma carreira estavel
e pode ser considerada uma professora experiente, uma vez que exerce o0 magistério ha 15 anos.
A professora ressalta diversas vezes em sua fala o fato de gostar de trabalhar de forma Iddica
nas atividades desenvolvidas no Cidadescola e, para tal, faz o uso, principalmente, de jogos
didaticos.

A P20 tem 51 anos, dois filhos e é divorciada. Possui uma vasta formagéo, tendo em
vista que se graduou em Pedagogia (instituicdo privada, término em 2009), Matematica
(instituicdo privada, término em 2019), Astronomia (instituicdo publica, término em 2016),
Literatura e Filosofia (instituicdo publica, término em 2019). Possui ainda pés-graduacao lato-
sensu na area de Linguistica e na area de Atendimento Educacional Especializado. Ingressou
no magistério em 2002, € professora temporaria na rede municipal de ensino de Presidente
Prudente desde 2010 e atua no Programa Cidadescola desde 2016, sendo responsavel pela
oficina de OEL. A docente também atua no turno regular da mesma escola em que desenvolve

a oficina de OEL, onde trabalha h& 2 anos. Afirmou ter seguido a carreira docente devido a falta



153

de conhecimento e atua no Programa Cidadescola devido ao salario complementar. O perfil da
P20 demonstra que a formagdo é algo extremamente relevante para ela se consideramos as
graduacOes em areas diversas e 0s cursos de pos-graduacdo. Pode ser considerada uma docente
experiente, assim como a P3, uma vez que exerce a profissdo ha 17 anos.

Finalmente, o P21 tem 34 anos, ¢é casado e ndo possui filhos. E Tecnélogo em Msica e
concluiu o curso no ano de 2008 em uma institui¢do privada de ensino. Estuda musica desde 0s
10 anos de idade e foi aluno do Projeto Guri. O P21 trabalhou no Centro de Referéncia de
Assisténcia Social (Cras), onde desenvolveu, durante dez anos, atividades com idosos, voltadas
para o canto coral e para a pintura em tela. O mesmo foi convidado por uma empresa para
trabalhar no Programa Cidadescola, onde atua com a oficina de Canto Coral desde 2015. O que
Ihe motivou a trabalhar no Programa foi o fato de ensinar musica para criancas de baixa renda.
Quando realizamos a primeira entrevista com o professor (dezembro/2018), ele trabalhava em
cinco escolas que faziam parte do Programa e era contratado por uma empresa que realiza
parceria com o Programa. Entretanto, ao realizarmos a segunda entrevista (maio/2019), o
mesmo ja ndo possuia mais vinculo com a empresa, e passou a ser pago com verbas restantes
da época em que o Programa Cidadescola ainda era vinculado ao Programa Mais Educacéo.
Atualmente, o professor trabalha somente em uma escola vinculada ao Programa Cidadescola
e em outras cidades da regido.

Delineado o perfil das participantes da pesquisa, julgamos necessario conhecer as
concepcdes sobre o trabalho docente, bem como aspectos referentes a trajetoria profissional
dessas professoras, para posteriormente, analisarmos o trabalho docente na escola publica de

tempo integral.

5.1.1 Trajetdria profissional e impressées sobre o trabalho docente das participantes da pesquisa

Para melhor compreendermos a percepg¢édo das professoras sobre a profissdo docente,
optamos por realizar uma breve exposicéo sobre a trajetoria profissional e as impressdes sobre
o trabalho docente das participantes da pesquisa, a partir das respostas obtidas nos
questionarios.

Os dados revelam que diversos foram os fatores determinantes na escolha pela profissao

docente, como se pode verificar na tabela 8.
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Tabela 8: Fatores motivadores para a escolha da profissdo

Fatores para a escolha da profisséo Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa
Admiracdo por profissionais da area 4 14,28%
Necessidade financeira 4 14,28%
Gostar de ensinar e aprender 11 39,28%
Motivacdes afetivas 5 17,85%
Outros 4 14,28%

N=28
Fonte: Organizacdo propria, com base nas respostas dos questionarios.

Conforme a tabela 8, o fator mencionado o maior nimero de vezes foi o “Gostar de
ensinar e aprender” (39,28%). A questdo do gostar de ensinar esta relacionada com a imagem
da docéncia como “vocagdo”. Neste sentido, Gatti e Barreto (2009) afirmam que tal

representacéo

[...] afastou socialmente a categoria dos professores da ideia de uma categoria
profissional de trabalhadores que lutam por sua sobrevivéncia, prevalecendo a
perspectiva de “doagdo de si”, o que determinou, e determina em muitos casos, as
dificuldades que professores encontram em sua luta categorial por salarios,
dificuldades estas que estdo presentes no ambito social e politico, bem como na cultura
intracategoria. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 239).

Em seguida, encontram-se as “Motivagdes afetivas” (17,85%) que abrangem questoes
como o “Sonho de infancia”. Nesse motivo para a escolha da profissdo, estd implicito o
sentimento de entrega e de doagdo, caracteristicas essas da escolha por vocagdo.
Adicionalmente, outro aspecto apresentado para escolha da carreira docente foi a afetividade
por criancas. Apesar de o estabelecimento de vinculos constituir-se como um aspecto
importante na profissdo docente, 0 mesmo é insuficiente para a atuacao profissional.

A categoria “Admiracdo por profissionais da area” representa 14,28% das respostas. De
acordo com Oliveira (2007, p. 7), o professor nao inicia sua formag¢ao no ensino superior, “[...]
ela pode ter o seu comeco nas referéncias dos professores de nossos primeiros processos de
escolarizacdo, e que revisitados através do trabalho da memaria, acabam por referenciar perfis
profissionais e pessoais que marcaram |[...]".

Alguns fatores compareceram apenas uma vez, sendo esses agrupados na categoria
“outros” (14,28%), a saber: “Circunstancias da vida”, “Mudanca de area”, “Filhos em fase

escolar” e “Projeto Guri”.
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De modo geral, observa-se que algumas professoras ingressaram na fungdo por que
possuiam algum vinculo afetivo com a profissdo docente. Entretanto, h4 aquelas que nédo tinham
essa pretensdo inicial e que ingressaram por acaso no magistério, ainda assim, é possivel que
com o tempo essa identificacdo acontecesse, fazendo com que essa profissional permanecesse
na funcao.

Quando perguntadas sobre o significado de ser professor, as participantes apresentaram

variadas concepcdes, organizadas na tabela 9.

Tabela 9: Significado de ser professor

Concepcdes sobre ser professor Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa
Contribuir para a formacg&o do aluno 19 65,51%
Contribuir para a sociedade 4 13,79%
E desafiador, porém gratificante 3 10,34%
Outros 3 10,34%

N=29
Fonte: Organizacao propria, com base nas respostas dos questionarios.

Para a maioria das professoras (65,51%), ser professor significa “Contribuir para a
formagdo do aluno”. Aspectos referentes a acdo de “Transmitir conhecimento” ou ““Ser
mediador do processo ensino-aprendizagem” compareceram nessa categoria. A COmMpreensdo
do conceito de professor mediador nas respostas associa-se a ideia do aluno como sujeito
passivo, dependente do saber do professor e da ajuda do mesmo para acessar as
informacdes. Nesse caso, 0 “mediar” traz camuflada a concepgdo do professor como aquele que
detém o saber, ou seja, de transmissor, conforme as respostas que seguem:

Auxiliar as criangas na aquisi¢ao dos conhecimentos historicamente construidos pela
sociedade (Q, P3).

Prazeroso saber que as criangas precisam e querem a minha ajuda em todas as
situacdes (Q, P6).

E uma tarefa onde ha mediag&o do conhecimento, onde posso contribuir para melhorar
o0 aprendizado do meu aluno (Q, P16).

Nessas representacfes também estdo presentes a figura do professor como mediador do
conhecimento cientifico, ndo no sentido do profissional que transmite os saberes ou doutrina,

mas sim que transforma o contetdo para que os alunos possam se apropriar da relevancia dele



156

e atraves do mesmo buscar um futuro melhor para si proprios. Esse aspecto pode ser observado

nas seguintes falas:

Poder saber transmitir o conhecimento para que 0os mesmos possam ter um futuro
melhor (Q, P1).

Fazer parte da vida de muitas criancas, tentando colaborar para que sejam bons adultos
(Q, P7).

Ainda, as respostas abordaram a questdo da formacao moral das participantes, elemento
gue revela um compromisso politico-social na funcdo de ensinar. Essa concepg¢do também se
vincula a categoria “Contribuir para a sociedade”, aspecto mencionado por 13,79% das
participantes. Para Ens e Donato (2011), o professor colabora qualitativamente para transformar
a sociedade, entretanto, é necessario que haja um compromisso politico-social na docéncia,
visando a formacao de cidadaos criticos e transformadores. As repostas abaixo evidenciam essa

ideia:

Significa contribuir para a evolugdo do mundo. Ajudar outros a encontrar o caminho
a sequir e aprender a cada situacéo vivida (Q, P5).

E ser alguém que detém as ferramentas necessarias para melhorar nossa sociedade
através do conhecimento e atitudes (Q, P11).

Ser humano indispensavel, formador de opinido, que ensina, orienta, direciona 0s
alunos a serem cidaddos conscientes, responsaveis (Q, P15).

10,34% afirmaram que é gratificante ser professor apesar das dificuldades e desafios.
Finalmente, a categoria “outros” representa as respostas que compareceram apenas uma vez e
ndo puderam ser enquadradas em outras categorias. O significado de ser professor compareceu
da seguinte forma nessa categoria: “Troca de experiéncias”, “Profissional que permite ser
espelho de conduta” e “Compreender o outro”.

No que se refere a carga horaria dedicada a realizacdo de tarefas extraclasse, a média
de horas semanais apresentada pelas professoras dedicadas as mesmas € de aproximadamente

8 horas, conforme o quadro 5.
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Quadro 5: Média de horas semanais dedicadas as atividades extraclasse

Atividade Carga horaria
Preparacgdo de aulas 3 horas e 30 minutos
Correcdo de tarefas escolares 1 hora e 36 min
Preparag&o de provas/testes 54 minutos
Correcdo de provas/testes 1 hora e 18 minutos
Outras atividades 20 minutos

Fonte: Organizacdo propria, com base nas respostas dos questionarios.

Sendo assim, as docentes responsaveis pela oficina de OEL trabalham 33 horas
semanais no ensino regular, 15 horas semanais no Programa Cidadescola, possuem ainda 4
horas de HTP, 4 horas de HA (hora atividade) e utilizam em média mais 8 horas para a
realizacdo de tarefas extraclasse desenvolvidas em casa.

Quando perguntadas sobre o horario ou dia da semana em que as atividades extraclasse
sdo realizadas, o total de sete professoras (33,33%) afirmou realizar essas tarefas nos finais de

semana, como se pode verificar nas narrativas da P1, P3, P8 e P21, respectivamente:

No domingo a tarde, quando estou sozinha e posso sentar e pensar no que trabalhar
durante a semana com meus alunos (Q, P1).

Finais de semana, principalmente no sédbado, porque estou descansada e posso me
dedicar com mais atencdo as atividades (Q, P3).

Domingos e quintas, sdo meus dias “livres” (Q, P8).
Domingo, periodo da tarde, porque é um horario tranquilo e ndo estou cansado (Q,

P21).

Quatro docentes (19,04%) reservam o periodo noturno para se dedicar as tarefas

extraclasses, enquanto trés (14,28%) indicaram realizar essas atividades todos os dias:

No periodo da noite. Apds preparar o jantar e outros afazeres domésticos (Q, P4).
Periodo noturno, pois trabalho integral todos os dias (Q, P7).

Todos os dias, porque s6 0 tempo na escola é inviavel por trabalhar dois periodos (Q,
P13).

Todos os dias, umas duas horas por dia (Q, P18).

A noite, ap6s as 22:00. Falta de tempo (Q, P20).
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Ainda, duas professoras (9,52%) afirmaram que ndo realizam essas tarefas em um
horério especifico. Cabe destacar que essa resposta foi dada pelas professoras articuladoras da
escola que desenvolvem um trabalho voltado para a gestdo do Programa Cidadescola, portanto
as atividades extraclasse realizadas por elas se diferem das realizadas pelas professoras que
atuam com as oficinas e em sala de aula. Entre as tarefas desenvolvidas em casa pelas
professoras articuladoras encontra-se a “preparagdo de projetos para o Cidadescola/oficinas”
(Q, P9) e “comunicacdo com membros do grupo de trabalho para planejamento de agdes” (Q,
P11). Finalmente, cinco docentes (23.80%) ndo responderam a pergunta, sendo trés delas
professoras articuladoras e uma diretora, provavelmente pelo motivo anteriormente
mencionado.

As falas das docentes demonstram que suas atividades acometem as horas que
deveriam ser destinadas ao seu descanso e/ou lazer, uma vez que aproximadamente 50% delas
realizam as tarefas nos finais de semana ou no periodo noturno. A P8 explicita claramente essa
situacdo ao afirmar que seus dias “livres” sdo dedicados a realizagdo das tarefas
extracurriculares (Q, P8). H4, ainda, a situacdo das professoras que dedicam o periodo da noite
para o cumprimento desses afazeres, ou seja, ap6s um dia exaustivo de trabalho, ao chegarem
em casa, ndo descansam, mas sim, se ocupam com essas atividades. A P4, por exemplo, precisa
ainda “preparar o jantar e outros afazeres domésticos” (Q, P4), para em seguida preparar as
aulas, corrigir atividades etc., enquanto a P20 desenvolve essas tarefas apos as 22 horas, devido
a auséncia de tempo (Q, P20). Essa é a realidade da grande maioria dos professores de nosso
pais, que convivem diariamente com a sobrecarga horaria e demanda laboral.

Quando perguntadas se acreditam que as dificuldades ou desafios cotidianos podem
gerar estresse ao professor, 100% das participantes responderam que sim. Entre os fatores
geradores de estresse mencionado pelas professoras encontram-se: a indisciplina dos alunos, a
carga horéria, a demanda laboral, a desvalorizag&o social, a baixa remuneragéo, a auséncia de
recursos, as cobrancas, a burocracia, a dissociacdo entre o trabalho pedagogico prescrito e o
trabalho pedagdgico real, entre outros. Nos trechos a seguir, verificamos como os fatores

comparecem na fala das participantes da pesquisa:

Com certeza, pois quando ndo estamos na docéncia diéria, estamos em casa
continuando o trabalho (Q, P7).
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Gestdo. Se ndo houver uma equipe gestora parceira e que caminhe junto ao professor,
que apoie verdadeiramente, o estresse chega (Q, P8).

Sim, no6s professores estamos vivendo ano apds ano uma histoéria de desvalorizacao
social que agregada a outros fatores como a ma remuneracao, a carga excessiva de
trabalho na busca de uma complementacdo salarial e a indisciplina dos alunos gera
muito estresse (Q, P11).

Sim, porque o professor sempre tenta dar o seu melhor e quando ndo ha alcance dos
seus objetivos ha uma geragao de estresse (Q, P12).

Sim, porque o professor é cobrado, tem que cumprir o plano de ensino e outros
documentos burocraticos e ndo tem o respaldo da secretaria. Por exemplo, tem a
intencdo de desenvolver projetos, mas ndo tem recurso (Q, P15).

Sempre, pois a cobranca diante de alguns projetos que nos sdo impostos faz com que
esse profissional fique estressado (Q, P19).

Quando o estresse ¢ decorrente do trabalho, esse se configura como ‘“estresse
ocupacional” (MELEIRO, 2007), sendo esse um fenomeno que acomete as profissdes de uma
forma geral, todavia, determinadas profissées predispdem seus profissionais a situacdes mais
estressantes que outras. Esse é 0 caso do magistério, que apresenta por sua natureza situacoes
desgastantes (GOULART JUNIOR; LIPP, 2008), conforme foi possivel observar nas narrativas
das professoras. Essas situacdes podem afetar sua satde fisica e mental, contribuindo para o
processo de estresse.

Os transtornos psiquicos contribuem para a reducdo do sistema imunologico, o que
favorece a ocorréncia de doencas organicas (GOULART JUNIOR; LIPP, 2008). Desse modo,
perguntamos as professoras de nossa pesquisa se elas ja se afastaram do trabalho por algum
problema de salde. O total de 6 professoras (28,57%) afirmou que sim, enquanto 15 docentes
(71,42%) responderam que nédo precisaram se afastar do servigo devido a problemas de salde.

Os fatores mencionados para o afastamento estdo ilustrados no quadro 6.

Quadro 6: Afastamento do trabalho devido a problemas de satde

Motivo do afastamento Tempo do afastamento Professor
Cirurgia de histerectomia 2 meses P7
Retirada da vesicula 20 dias P8
Estresse 6 meses P10
Gripe forte e rompimento do 30 dias P13
timpano
Cirurgia no ovario 1 més P15
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Em branco 2 meses P18

Fonte: Organizacdo propria, com base nas respostas dos questionarios.

Com base na literatura, dos motivos citados pelas professoras, apenas o afastamento
pelo estresse pode ter sido desencadeado pelo exercicio do magistério, aspecto confirmado pela

prépria docente:

Psicologicamente, ndo me adaptei a turma daquele ano e perdi a motivacéo (Q, P10).

Os fatores que geram o estresse do professor possuem origens diversas, entre elas,
questdes referentes a relagdo com os alunos, aspecto que desencadeou o estresse na P10 e fez
com que ela perdesse a motivacao de ensinar, culminando em um afastamento que teve duragéo
de seis meses. Nessa direcdo, a pesquisa de Gasparini, Barreto e Assuncéo (2005) evidenciou a
prevaléncia de afastamentos dos professores devido a transtornos psiquicos. Ainda, uma das
professoras, a quem aplicamos presencialmente o questionario (P7), informou verbalmente que
engordou 10 quilos apds comecar a dar aula e que hoje toma sibutramina para controlar a
ansiedade (Diario de campo da pesquisadora)®, entretanto, ndo mencionou essa informagdo em
sua resposta, pois esse fato ndo resultou em afastamento. Rocha, Cardoso, Santos, Munaro,
Vasconcelos e Petroski (2015) observaram, em seu estudo, uma elevada prevaléncia de
sobrepeso/obesidade que atingiu 47,2% dos professores investigados, principalmente entre a
populagdo masculina e entre 0os que ndo consumem frutas e verduras regularmente.

Na mesma direcdo, a P3 informou durante a entrevista que desenvolveu um problema
de coluna desde que comecou a dar aulas, provavelmente porque necessitava agachar-se com
frequéncia visto que dava aulas para os alunos menores. I1sso fez com que a professora alterasse
0S anos em que atuava e passasse a dar aula para os maiores, tendo em vista o fato de eles
possuirem maior autonomia. Ainda, a docente possui a sindrome do tunel do carpo,
desenvolvida também devido ao trabalho, o que segundo ela dificulta a escrita na lousa e a
realizacdo de movimentos repetitivos.

Perguntamos ainda as professoras se elas ja pensaram em desistir da profisséo,

entretanto, apesar das adversidades cotidianas que permeiam o trabalho docente, 57,14 % das

34 Informacéo retirada do diério de campo da pesquisadora referente a data de 04 de setembro de 2018, Presidente
Prudente/SP.
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participantes afirmaram n&o ter cogitado abandonar a docéncia. Algumas das justificativas

apresentadas pelas professoras foram:

Ndo, gosto do que eu fago. Ndo me vejo fazendo outra coisa (Q, P2).
N4o, pois me imagino em uma idade dificil de recomecar (Q, P7).

N&o. N&o saberia fazer outra coisa (Q, P8).

As narrativas da P2 e da P8 contemplam a ideia de vocacdo para exercer a docéncia,

enquanto, a partir da fala da P7, podemos inferir que a mesma se conformou em ser professora,

pois, devido a sua idade, pensar em exercer algo novo e “comegar do zero” seria uma situagao

ardua e incerta. Ha ainda aquelas que, apesar de nao terem cogitado desistir da profisséo,

apresentaram algumas dificuldades inerentes a mesma, conforme pode ser evidenciado nesses

trechos:

N&o, nunca pensei em desistir, mas € uma profissdo que exige investimento
constante em formacéo (Q, P11).

Nao, porque cada dia é um dia, e todos os dias temos esses desafios que
fazem parte da profissao (Q, P13).

Né&o, apesar da falta de reconhecimento e condic@es de trabalho (Q, P16).

Por outro lado, 42,85% das professoras indicaram que pensaram em desistir da docéncia.

Diversos foram os aspectos que influenciaram as docentes a cogitar essa decisdo, como se vé

ilustrado nessas passagens:

Sim, devido a falta de incentivo da minha familia, mas o amor pelas
criangas me motivou a persistir e ndo desanimar (Q, P6).

Sim, porque estava sendo muito desgastante, alunos que ndo respeitavam,
falta de participagdo da familia, pois as criancas ndo tinham limites, depois
gue mudei de escola melhorou (Q, P15).

Sim, pela pouca valorizagéo financeira e descaso dos governantes. Cobra-se
muito, oferece-se pouco (Q, P19).

Sim, pois a arte musical ndo é tdo valorizada quanto outras profissGes como
artes plasticas e esporte e o salério ndo é tdo agradavel (Q, P21).
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Conforme as falas das professoras, muitos séo os fatores de insatisfagéo e desmotivacao
na profissdo docente, como: baixo salario, a auséncia da participa¢do da familia no contexto
escolar, o desgaste sofrido, indisciplina, entre outros aspectos. Destacamos o trecho da
passagem da P15, que afirmou estar mais satisfeita ap6s comecar a trabalhar em outra escola.
A transferéncia de escola pode ser caracterizada como um mecanismo de fuga das situagoes
conflituosas, no entanto, Lapo e Bueno (2003) nos alertam que a transferéncia ou remogao “[...]
ao mesmo tempo que oferece a possibilidade ao professor de afastar-se das situacbes que
provocam insatisfacdo e desequilibrio, oferece-lhe, também, a possibilidade de encontrar outros
tipos de dificuldades, talvez até maiores do que as que vinha enfrentando” (LAPO; BUENO,
2003, p. 82).

O P21, um dos professores que participou da entrevista, apesar de no questionario ter
afirmado que ja considerou desistir da docéncia devido a desvalorizacdo que a disciplina de
masica recebe, durante a entrevista enfatizou que ndo gostaria de abandonar a docéncia,
principalmente porque, de acordo com o professor, a musica proporciona o bem-estar para 0s

alunos e para o professor:

E algo que eu n&o quero parar, eu quero estar velhinho, mas como professor de mésica
é porque a musica ela tem poder de dar ndo sé para o professor, mas para o aluno bem-
estar, ela transmite alegria, claro que ela transmite a tristeza, mas o foco principal é o
bem-estar [...] entdo eu gosto de levar nas mensagens né? através da musica a gente
provoca [...] entdo é uma coisa que eu... ndo sei assim fazer outra coisa ndo, ndo tem
outra forma, é a minha profissdo que eu escolhi desde pequeno né? entdo sempre foi
é musica, musica e musica (E, P21).

O P21 relata ainda o desejo de cursar pedagogia, pois o fato de ndo ter cursado

licenciatura faz com que apresente algumas dificuldades para lidar com certas situagdes e com

a metodologia a ser utilizada. Em suas palavras:

[...] &s vezes tem algo da parte da pedagogia que eu ndo posso me aprofundar. Eu ja li
durante o percurso de estudo né? a gente aprende a pedagogia dentro do curso técnico
também, mas como a gente ndo se profunda né eu fico com davida... seré que eu fago
iss0? como que eu fago isso? qual é a lei e modo de fazer isso? entdo eu como que eu
vou aplicar algum pedagdgico sendo que eu ndo tenho essa informag&o? entdo eu nao
posso aplicar aquilo ali, por isso que eu pretendo fazer pedagogia [...] (E, P21).

A P3 também afirmou durante a entrevista que ndo pensa em abandonar a profissao. A

docente relata que optou por ser professora aos 8 anos de idade:
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[...] desde dos oito anos eu escolhi ser professora, eu estudei a minha vida para ser
isso, para ser professora né? entdo eu gosto de ensinar [...] eu estudei a minha vida
para ser professora, foi uma escolha mesmo [...] a sala de aula ndo me faz mal, [...]
tem professor que entra na sala e tem crise de panico, sala de aula por enquanto ela
ndo me faz mal, é que nem eu brinco é meu habitat (E, P10).
Ao ser questionada se gostaria de assumir a posicdo de coordenadora, a P3 respondeu
que ndo se identifica com o posto, mas talvez, caso recebesse uma boa proposta financeira

consideraria assumir o cargo. Em suas palavras:

Por enquanto essa flor ndo nasceu no meu coragdo néo, eu prefiro as criangas né? por
enquanto ndo abandono minha sala, s se eu receber uma proposta financeiramente
muito melhor né? que me agrade muito, muito financeiramente, tirando isso néo (E,
P3).

Finalmente, acreditamos ser importante compreender o que motivou as professoras a
participarem do Programa Cidadescola. Os fatores mencionados pelas docentes estéo

distribuidos na tabela 10.

Tabela 10: Motivacgdes para participar do Programa de Educacéo Integral Cidadescola

Motivacdes para participar do Frequéncia Frequéncia
Programa Cidadescola absoluta relativa
Aspectos materiais 10 34,48%
Ligadas ao ensino 14 48,27%
N&o responderam 5 17,24%
N=29

Fonte: Organizac&o propria, com base nas respostas dos questionarios.

Como é possivel observar na tabela 10, os fatores que mais compareceram foram aqueles
relacionados ao ensino, revelando-se um elemento extremamente positivo que levou 0s
professores a participarem do Programa Cidadescola. Os fatores relacionados ao ensino
incluiram aspectos como: gostar de ensinar, poder trabalhar com diferentes temas, ministrar
para diferentes séries, contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, entre outros. Sobre

a possibilidade de ministrar para diferentes séries, a P6 indica:

O Programa Cidadescola me proporciona poder trabalhar temas diversos, além de dar
aula para varias séries (Q, P6).
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O fato de poder trabalhar com diferentes temas, aspecto presente no discurso da P6, esta
relacionado com a metodologia de ensino diferenciada do Programa, uma vez que se espera que
no contraturno as atividades sejam desenvolvidas de forma distinta. Esse elemento compareceu

em algumas das falas das docentes:

A proposta de trabalhar com jogos e atividades lidicas junto aos alunos (Q, P3).

Poder proporcionar aos alunos atividades praticas, experimentais, ltdicas (Q, P9).

Os trechos supracitados nos déo indicios de que as atividades do periodo regular sdo
desenvolvidas de forma tradicional, com valorizacdo do contetdo e sem muita diversificacdo
didatica nas/das préaticas de ensino, visto que o fato de poderem trabalhar fazendo o uso de uma
metodologia diferenciada € um dos motivos pelos quais as professoras atuam no Programa
Cidadescola, ndo havendo, ao que parece, uma integracdo entre as atividades que acontecem no
periodo regular e no contraturno.

Ainda, o fato de o Programa contribuir para o processo de ensino-aprendizagem também
foi citado pelas das professoras no que tange as motivacdes ligadas ao ensino. As respostas
abrangem aspectos como a oferta de uma educacéo integral e de refor¢o escolar, conforme

demonstram essas passagens:

Por acreditar ainda que a escola integral possa contribuir com a educacdo integral (Q,
P8).

Auxiliar os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem (Q, P16).

No que tange aos aspectos materiais, as docentes abordaram a questdo do salario e da
carga horaria. As professoras que indicaram o complemento salarial atuam no ensino regular e
ministram a oficina de O.E.L, recebendo até 45% a mais com a carga suplementar, que é de no
maximo 75 horas mensais, enquanto no ensino regular a carga horaria € de 165 horas mensais,
sendo esse também o provavel motivo que duas professoras afirmaram trabalhar no Programa

devido a carga horaria.

Além do ganho extra financeiramente, ele me atrai pelas horas e projetos
desenvolvidos (Q, P10).

Por escolha (gostar) e necessidade financeira (Q, P13).



165

Apresentado o perfil, a trajetoria profissional e as impressdes sobre o trabalho docente
das participantes da pesquisa, daremos inicio a apresentacdo e a discussdo das categorias de
analise elaboradas, em que buscaremos estabelecer pontos de conexdo entre os métodos

utilizados na pesquisa (pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo).

5.2 Condicdes de trabalho docente na escola de tempo integral

Tendo em vista que a ampliagdo do tempo escolar amplia também as
responsabilidades e o trabalho dos professores, é necessario pensar sobre as condigdes para o
desenvolvimento desse trabalho, mais especificamente torna-se imprescindivel a reorganizagédo
e a melhoria de elementos materiais e ndo materiais, ou seja, das condi¢des de trabalho desses
profissionais.

Para Esteve (1999), as condigdes de trabalho se constituem como um dos principais
elementos para enfrentar de modo eficaz 0 mal-estar docente. Em suas palavras: “[...] para
enfrentar de forma efetiva o mal-estar docente, onde se deve atuar prioritariamente é sobre suas
condic@es de trabalho e sobre 0 apoio que o professor recebe para realiza-lo” (ESTEVE, 1999,
p. 144).

As condigdes de trabalho conforme Oliveira e Vieira (2012, p. 157) dizem respeito a

forma em que o trabalho esta organizado e abarcam aspectos como:

[...] a divisdo das tarefas e responsabilidades, a jornada de trabalho, os recursos
materiais disponiveis para 0 desempenho das atividades, os tempos e espacos para a
realizacdo do trabalho, até as formas de avaliacdo de desempenho, horérios de
trabalho, procedimentos didatico-pedagogicos, admissdo e administracdo das
carreiras docentes, condi¢Bes de remuneracgdo, entre outras. As autoras explicam que,
as condi¢des de trabalho abrangem também “a divisdo social do trabalho, as formas
de regulacéo, controle e autonomia no trabalho, estruturacdo das atividades escolares,
a relacdo mimero de alunos por professor” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p. 157).

Ainda, Oliveira e Vieira (2012) enfatizam que a analise sobre o trabalho deve considerar
0 momento econdmico, historico e cultural que as engendram. A nocao de condicGes de trabalho
na viséo de Oliveira e Assungéo (2010, verbete condicGes de trabalho docente) abarca “[...] o
conjunto de recursos que possibilitam a realizacdo do trabalho, envolvendo as instalagdes

fisicas, os materiais e insumos disponiveis, 0s equipamentos e meios de realizacdo das
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atividades e outros tipos de apoio necessarios, dependendo da natureza da producio”. Todavia,
de acordo com as autoras, elas ndo se restringem apenas ao posto ou local onde o trabalho é
desenvolvido ou a execucdo do trabalho em si, mas dizem respeito também as relacdes das
condicdes objetivas de realizacdo do mesmo e as condi¢des de emprego, como por exemplo, as
formas de contratacdo, remuneracdo, carreira e estabilidade.

Nesse sentido, a precarizacgao das condicdes de trabalho pode vir a afetar o desempenho
das atividades dos professores que atuam na escola de tempo integral, contribuindo para que as
tensdes e as dificuldades comparecam de forma mais acentuada. Diversas foram as
problematicas apresentadas pelas professoras sobre as condi¢Ges de trabalho docente em nossa
pesquisa, dentre as quais destacamos: a sobrecarga de trabalho, a auséncia de espacos fisicos e
recursos materiais, a falta de verbas, o nimero elevado de alunos em sala de aula, entre outros

aspectos, que serdo descritos e analisados nas proximas subcategorias.

5.2.1 Participagdo docente no processo de implantacdo do Programa de Educacgéo Integral

Cidadescola, na organizacdo do Projeto Politico Pedagogico e do Curriculo escolar

Os docentes sdo 0s principais responsaveis por colocarem em préatica as politicas
educacionais. Nesse sentido, os processos de tomadas das decisGes politicas deveriam abranger
a sua participacdo desde o inicio das discussdes. Entretanto, na realidade, o que se observa é
um distanciamento entre o planejamento e a execucdo das tarefas, o que implica na

fragmentacdo do trabalho docente. Nesse sentido, Giroux (1987, p. 9) alerta para o fato de que:

[...] o exercicio de magistério vem sendo crescentemente subordinado & diviséo
técnica e social do trabalho, o que, ou amarra o professor aos ditames de especialistas
que foram removidos do contexto da sala de aula, ou serve para aumentar a distancia
politica entre aqueles que controlam a escola e aqueles que trabalham dia-a-dia, de
fato, com os estudantes e com os curriculos.

Desse modo, o professor se vé submetido a uma politica verticalizada, em que o poder
¢ exercido “de cima para baixo”, aspectos que trazem implicacdes negativas a efetivacdo das
propostas. Essa questdo foi abordada por Silva (2016), que percebeu que a maioria dos
envolvidos no projeto de educagdo integral do municipio investigado ndo possui conhecimento
da intencionalidade da proposta, uma vez que ndo houve um planejamento educacional

adequado e a inclusdo dos agentes envolvidos nas etapas antecedentes a implantacao. Concluiu
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ainda que o professor ndo é visto como protagonista, muito pelo contrario, notou-se que a
participacao dele se limita a execucédo das reformas.

Nesse sentido, considerando a importancia da inclusdo nas tomadas de decisdes dos
profissionais que atuam no ‘“chao da escola”, buscamos compreender como o processo de
implantacdo do Programa Cidadescola ocorreu e se as professoras se sentiram envolvidas nesse
processo. A tabela 11 revela os dados acerca da participacdo docente no processo de

implantacdo do Programa Cidadescola.

Tabela 11: Participagdo docente no processo de implantagdo do Programa de Educacgédo

Integral Cidadescola

Participacéo docente no processo de implantacéo do Frequéncia Frequéncia
Programa de Educacéo Integral Cidadescola absoluta relativa
Se sentiram envolvidas no proceso 3 13,63%
N&o participaram do proceso 2 9,09 %
A implantacao foi dificil 2 9,09 %
N&o fazia parte do Programa ou da unidade escolar 6 27,27%
N&o responderam ou abordaram outros aspectos 9 40,90%

N =22

Fonte: Organizacao propria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

A maior parte das docentes (40,90%) ou ndo responderam a pergunta ou abordaram
outros aspectos que ndo estavam diretamente relacionados com a implantagdo do Programa
Cidadescola, direcionando as respostas principalmente para o fato de o Programa estar
contribuindo para a aprendizagem e para o desenvolvimento das habilidades dos alunos,
conforme revelam os dados da tabela. O fato de quase metade dos sujeitos terem interpretado a
questdo por esse viés, nos leva a indagar o que levou as docentes a responderem a pergunta
nessa perspectiva. Talvez a questao tenha sido formulada de modo que tenha ocorrido uma falha
ou limitac&o para a sua compreensao, apesar da realizagdo dos procedimentos de pré-teste. Por
outro lado, talvez o fato de terem dado esse direcionamento as respostas ao serem questionadas
acerca de como ocorreu a implantacéo da escola de tempo integral nos leva a subentender o
desconhecimento desse processo.

O total de seis professoras (27,27%) informou que ndo fazia parte da unidade escolar ou
do Programa durante o processo de implantacdo, enquanto trés responderam (13,63%) que se

sentiram envolvidas no processo:
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Foi muito positiva. Participei acompanhando a organizacdo das oficinas, ou seja, na
escolha das oficinas que seriam desenvolvidas e na organizagdo dos espagos /tempos
necessarios (Q, P2).

Uma das professoras que afirmou ter participado do processo indicou que a implantacéo

foi “dificil”. Similarmente, outra professora mencionou que o processo foi “conturbado”:

Foi um pouco conturbado, pois era tudo muito novo, ainda ndo tinhamos muito
esclarecimento de como tudo se desenvolveria (Q, P11).

Por outro lado, duas professoras (9,09%) afirmaram ndo ter participado do processo.
Assim como ja afirmava Giroux (1987), no &mbito da escola, as decisdes podem ser também

verticalizadas e ndo envolver o coletivo, como indica a narrativa da professora abaixo:

Da implantacdo ndo participei, ficou a cargo da direcéo. Fui coordenadora e depois de
saber o0s objetivos da oficina tive que procurar atividades (Q, P3).

O fato de a implantacéo ter ficado a cargo da direcdo da escola demonstra que a gestao
adotada pela instituicio ndo se configura como sendo de natureza participativa
e democrética, desse modo, ndo traduz os desejos e as reivindicacBes dos profissionais que nas
escolas atuam. O tipo de gestdo assumido pelas escolas publicas constitui-se como um fator que
pode consolidar ou limitar o trabalho docente, influenciando até mesmo na saude psiquica do

professor.

O tipo de gestdo adotado nos estabelecimentos, na medida em que exerce um rol
estruturante sobre o ambiente de trabalho, intervém sobre diferentes aspectos que
configuram a realidade do trabalho nas escolas e, por esse caminho indireto, acaba
influenciando na satde mental dos que ali trabalham (BATISTA; ODELIUS, 2006,
p. 333)

Nesse sentido, uma gestdo tradicional, em contraponto a gestdo democréatica, gera
exaustdo emocional nos professores e influencia negativamente na autoestima, uma vez que
suas vozes sdo silenciadas e seus anseios, desconsiderados.

Das escolas que participaram da pesquisa, percebemos um ndmero reduzido de
professoras que indicaram o ndo envolvimento no processo de implantacdo da proposta da

escola de tempo integral. De qualquer forma, cabe destacar que o fato de as professoras estarem
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a margem neste processo pode prejudicar o éxito do Programa. Nesse sentido, Gadotti (2009)
enfatiza a importancia do planejamento, da participacdo e da formacdo dos atores envolvidos

no processo de implantacdo da escola de tempo integral:

O tempo integral, para ser efetivo, deve ser opgdo voluntéaria da escola ou de um
conjunto de escolas. N&o pode ser imposto. As escolas precisam ter condi¢Bes para
implantar essa inovacao educacional. Precisam participar, desde o inicio, da discussdo
dessa nova politica educacional e acompanhar seu desenvolvimento. A implantacao
do tempo integral nas escolas exige preparo técnico-politico e formacao, tanto dos
pais quanto dos alunos, dos professores e demais funcionarios da escola (GADOTTI,
2009, p. 36).

Corroboramos Gadotti (2009), uma vez que a verticalizagdo das politicas, muitas vezes,
impossibilita a participacdo dos atores no processo de planejamento dos projetos, resultando na
falha da implementacao, tendo em vista que os formuladores de politica ndo compreendem as
reais condicdes de trabalho as quais os profissionais das escolas estdo submetidos. Na mesma
direcdo, Hypolito (2014) ressalta que é necessario haver uma interlocucéo entre os atores na
formulacéo de politica educacional, caso contrario ela estara fadada ao fracasso: “Ou se discute
com a comunidade escolar e com a sociedade qual é, afinal, o projeto de escola para o pais, para
o estado, para os municipios ou a tendéncia ¢ de que as politicas ndo vao ser efetivadas”
(HYPOLITO, 2014, p. 25).

Considerando que a maior parte das respostas dadas ndo indicaram, de fato, como
ocorreu o processo de implantacdo, que trés professores ndo responderam a pergunta e que parte
deles ndo possuia vinculo com as escolas durante a implantacdo do Cidadescola, ndo podemos
afirmar que os professores ndo foram envolvidos nesse processo, embora a pesquisa coordenada
por Rinaldi (2016) possa apontar indicios sobre esse processo. Entretanto, cabe enfatizar que a
participacdo das professoras nas decisdes sobre o rumo do Programa Cidadescola no municipio
¢ fundamental para apontar as possibilidades e limites do projeto, além do fato de trazer
implicacdes em diversas esferas do contexto escolar, como por exemplo na reorganizagédo
coletiva do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e do curriculo das escolas.

O Projeto Politico-Pedagdgico e o curriculo sdo elementos norteadores das atividades
escolares e, portanto, orientam o trabalho do professor. Desse modo, a articulagdo entre o
curriculo e o PPP afeta, diretamente, a forma de organizacéo e as condi¢des do trabalho docente.

Por acreditarmos que a implantacdo de um programa de educacdo integral exige a

reorganizacao desses componentes, perguntamos aos professores como o PPP e o curriculo das
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escolas em que atuam foram organizados a partir da implantacdo do Programa Cidadescola.

Cabe enfatizar que a educacdo integral requer um curriculo organizado de maneira articulada,

que contemple atividades que vao ao encontro das necessidades dos alunos, que explore as

varias dimensfes do ser humano e que contemple o0 seu desenvolvimento em suas multiplas

dimensGes para apoiar a construgdo de conhecimento, abrangendo os planos cognitivo, afetivo,

fisico, estético e ético, cultural e social. Consequentemente, conforme Coelho e Hora (2011, p.

1):

[...] pensar sobre educacéo integral requer ndo somente uma revisdo na distribuicdo
de tempos e espacos educativos, como também nos seus contetidos, que passam a ser
compreendidos numa visdo mais ampla, abarcando ndo somente a producdo do
conhecimento cientifico, mas também de diversos campos de expressdo do humano,
como todas as formas artisticas (as artes em qualquer de suas manifestagdes), além do
trabalho com o corpo e 0 movimento (as préaticas de educacao fisica e esportes).

Desse modo, para que a educacédo integral possa de fato acontecer, € necessario um

conjunto de acbes, entre elas, a superacdo do curriculo fragmentado. Nesse sentido, é

fundamental a articulacdo das atividades que acontecem no periodo regular e no contraturno,

como pontua Moll (2012, p. 141).

[...] inscreve-se o desafio de superar o paralelismo entre turno e contraturno o que
pode parecer “dois curriculos” [...]. Ndo se trata portanto de criar novas disciplinas ou
de simplesmente ampliar a carga horéria dos atuais componentes curriculares, mas de

rearticula-los [...].

Entretanto, essa articulacdo ndo parece ser uma constante em todas as escolas, conforme

os dados da tabela 12.

Tabela 12: Participacdo docente na organizagdo do Projeto Politico Pedagodgico e do

Curriculo escolar

Participacdo docente na organiza¢do do Projeto Politico Frequéncia Frequéncia

Pedagdgico e do Curriculo escolar absoluta relativa
A educacdo integral faz parte do PPP da escola. 5 17,85%
O curriculo é fragmentado 8 28,57%
H& articulacdo entre as atividades 3 10,71%
N&o fazia parte da unidade escolar ou do Programa 1 3,57 %
Terceirizacdo 1 3,57 %
N&o responderam ou abordaram outros aspectos 10 35,71%

N =28
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Fonte: Organizacdo prépria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

O discurso de 28,57% das participantes indica que o curriculo é fragmentado, sendo
que, em alguns deles, ha indicios de que o Programa Cidadescola, na escola em que atuam, é

visto como um complemento. Esses aspectos estdo ilustrados nas falas a seguir:

O programa Cidadescola consta no PPP como um projeto da escola, no curriculo ainda
ndo apareceu de forma efetiva (Q, P2).

Durante as oficinas, sdo realizadas atividades que dificilmente realizam-se no ensino
regular, isso complementa os trabalhos da sala de aula e favorece a aprendizagem das
criangas (Q, P5).

Oferecer um complemento do ensino regular [...] (Q, P12).

A escola desenvolve outros projetos paralelos ao ensino regular que vém junto com o
Programa Cidadescola [...] (Q, P15).

Nos indagamos sobre o fato de a educacdo integral constar no PPP, entretanto, ndo
comparecer no curriculo da escola conforme a fala da P2, uma vez que o curriculo deveria estar
em consonancia com o PPP. Sendo assim, nos questionamos como a educacdo integral sera
ofertada nessa escola, visto que ha uma dissociacdo entre esses elementos. Ainda, vale a
indagacdo de como ocorre a pratica pedagogica nessa institui¢do, visto que ha uma ciséo entre
esses dois componentes que norteiam o trabalho docente. Na mesma direcdo, a P15, ao
mencionar 0s aspectos negativos da escola de tempo integral, destaca que o Programa deveria

ter um ““curriculo proprio” (Q, P15). Sobre essa questdo, Moreira (2013, p. 156) afirma que:

Acrescentando contetudos no “extra-classe”, através das oficinas no turno inverso, sem
problematizar os contetdos contemplados pelo curriculo formal, tem-se reforgcado o
carater intocavel e aparentemente consensual do curriculo oficial [...]. A compreensédo
das oficinas como complemento ao curriculo formal fortalece a ideia de que falta algo
no curriculo oficial e ndo a possibilidade de que ele ndo seja adequado e precise ser
repensado quando se discute a ideia de educacéo integral.

Corroboramos a autora, uma vez que € no conjunto e na integracdo dos saberes que sera
possivel a formacédo integral dos sujeitos, ndo na fragmentacdo do conhecimento. Por outro
lado, podemos observar nas falas de trés professoras (10,71%) que houve a preocupacado em
integrar e articular as atividades do Programa Cidadescola com o turno regular na escola em

que atuam.
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Ha a preocupacéo e necessidade constante em integrar as agfes dos dois seguimentos
de forma que o trabalho néo fique fragmentado e isso requer a¢cdes ao planejamento
das atividades e também na melhoria das relagdes dos profissionais envolvidos, uso
dos espagos compartilhados etc. (Q, P11).

Vejo que ha uma preocupacdo em integrar atividades ao curriculo escolar do ensino
regular. Em interagir o grupo de professores do regular com os professores do
programa (Q, P12).

Em outro momento, a P11, que atua como professora articuladora, mencionou

novamente a questao da integracdo, entretanto, nessa outra fala a docente afirmou:

De acordo com nossa realidade os professores do turno complementar conseguem
integrar de maneira satisfatoria as atividades do programa com as do turno regular,
pois atuam nas respectivas séries nos dois turnos (Q, P11).

A narrativa da P11 nos faz questionar se somente os professores que atuam tanto no
turno regular quanto no complementar conseguem articular as atividades, ou se 0s que
trabalham apenas no Programa Cidadescola ou somente no ensino regular também efetivam
essa acdo. Ainda, a professora articuladora responsabiliza os professores pela integracdo das
atividades, todavia, as a¢Bes dos professores devem ser orientadas pelo curriculo, dessa forma,
se o curriculo ndo é formulado de maneira que as atividades acontecam de maneira articulada,
esse elemento dificilmente ocorrera na préatica docente.

Conforme é possivel observar, apenas a P11 e a P12, que atuam na mesma unidade
escolar, mencionaram que as atividades acontecem de modo integrado, o que nos faz indagar
se nas outras escolas essa articulacdo acontece.

Percebemos ainda algumas dificuldades nas falas das professoras quando interrogadas
sobre a reestruturacdo do PPP e do curriculo a partir da implantacdo da escola de tempo integral.
As professoras ndo discorreram especificamente sobre como a organizacdo desses elementos
ocorreu na unidade escolar, mas apontam de modo genérico para uma abertura da escola a

participacdo da comunidade e o impacto do programa:

Do pouco que sei, a comunidade é sempre convidada a envolver-se com a educagéo.
Isso vem se refletindo também dentro do programa (Q, P10).
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O Programa Cidadescola somou as a¢@es que a escola vem desenvolvendo em relagédo
ao desempenho académico e participagdo da comunidade e familia na vida escolar do
aluno (Q, P15).

O fato de 35,71% das professoras ndo apresentarem de fato como a organizagao do PPP
e do curriculo da escola ocorreu a partir da implementacdo da proposta e de ndo terem
respondido a pergunta nos faz inferir que 0os mesmos: ndo possuem conhecimento do processo
de organizacao desses componentes, que ndo houve uma alteragcdo nesses elementos ou que o
curriculo e o PPP ndo foram construidos de maneira coletiva.

Por outro lado, apesar de uma professora ter afirmado que ndo houve mudancgas nesses
componentes a partir da implantacdo do Programa Cidadescola, 17,85% das docentes
informaram que o Projeto Politico-Pedagogico da escola em que atuam foi reorganizado em
consonancia com a proposta, sendo a educagéo integral parte do PPP da escola, como se observa
na narrativa de P5.

Para a implantacéo do programa na escola, toda equipe fez a revisdo do PPP visando
promover o desenvolvimento do mesmo (Q, P5)

Evidenciamos na fala da P5 o fato de o trabalho de revisdo do PPP ter sido realizado de
forma coletiva por toda a equipe, incluindo dessa forma os professores. Por outro lado, somente
essa professora comentou que organizacdo do PPP foi feita de maneira coletiva, 0 que nos
mostra um cenario preocupante considerando o universo de participantes. A participacdo dos
professores na elaboracdo do PPP traz impactos positivos para o trabalho docente, pois 0s
professores podem expor as necessidades a serem consideradas na sua elaboracdo, além de
problematizar as reais possibilidades de aplicacdo da proposta. Entretanto, é importante
complementar que ndo somente a equipe escolar deve ter voz na construcdo do PPP, mas
também a comunidade em geral e os proprios alunos.

A partir dos dados coletados, observamos também que ha casos em que, apesar de a
proposta do programa de educacdo integral constar no PPP, os professores ndo participam
ativamente da selecdo dos projetos que serdo desenvolvidos na escola, uma vez que 0s

professores articuladores ficam incumbidos de realizar essa fungdo, como relata P3:

A educacgdo integral faz parte do Projeto Politico-Pedagdgico da escola. [...]. Os
contelidos do Cidadescola tém como referéncia projetos elaborados pelos
articuladores (Q, P3).
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Acreditamos que os profesores devem ter voz no planejamento dos projetos, tendo em
vista que nos parece invidvel a organizacdo de um projeto sem a participagdo dos sujeitos que
irdo coloca-lo em préatica. Essa situacao se configura no esvaziamento do trabalho docente, pois
desvaloriza o conhecimento do profesor e corrobora praticas de gestdo escolar mais
conservadoras e menos abertas a participacao dos envolvidos.

Finalmente, o docente P21 (3,57 %) abordou a questdo da terceirizacdo®, que é um dos

meios adotados pelo municipio de Presidente Prudente para a oferta das oficinas no contraturno:

O Projeto é planejado no inicio do ano com complementacdo e parceria de empresas

(Q, P21).

Talvez, o trabalho terceirizado na escola possa dificultar a integracdo dos sujeitos para
se planejar as acOes da escola de tempo integral de forma coletiva, entretanto é fundamental
que os profissionais, independentemente da forma de contratacdo, usufruam de condigdes que
favorecam a sua pratica e que possam participar das tomadas de decisdes que certamente
incidirdo sobre o seu trabalho.

De modo geral, algumas respostas indicam que existe a articulacdo da proposta
curricular e do PPP com as oficinas do Programa Cidadescola, e outras afirmam
que essa articulacdo ainda é insatisfatéria. Ainda, duas docentes mencionaram o fato de essa
acao acontecer de maneira coletiva, no entanto, algumas falas expressam que esse planejamento
ndo foi acompanhado por todos. Observamos também que a préatica da terceirizacdo pode
dificultar a integragéo e as discussdes coletivas da equipe. Dessa forma, observamos certas
dificuldades por parte das escolas para pensarem na integracdo das oficinas do Programa
Cidadescola com seus Projetos Politico-Pedagdgicos.

Destacamos que as atividades desenvolvidas no contraturno devem estar vinculadas e
integradas com o turno “regular”, de forma que se estabelega uma organizagao articulada entre

0s turnos, a fim de que duas escolas distintas ndo funcionem dentro de uma: o Programa

35 A terceirizac8o se define como a contratagdo de servigos por intermédio de empresa, através de contrato de
prestacdo de servigcos. Desse modo, a relacdo de emprego se estabelece entre o trabalhador e a empresa que presta
0s servicos, e ndo diretamente com a contratante. Por sua vez, a Reforma Trabalhista, aprovada pela lei 13.467/17,
apresenta conceito mais amplo sobre a terceirizacdo: “Considera-se prestacao de servigos a terceiros a transferéncia
feita pela contratante da execu¢do de quaisquer de suas atividades, inclusive sua atividade principal, a pessoa
juridica de direito privado prestadora de servicos que possua capacidade econdmica compativel com a sua
execucdo” (BRASIL, 2017, Art. 4°-A).
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Cidadescola com suas oficinas diferenciadas e a escola tradicional com seu curriculo formal. O
Programa Cidadescola ndo pode ser visto como um projeto “extraclasse”, onde as atividades
desenvolvidas constituem-se apenas em preenchimento do tempo. Torna-se necessario romper
a organizagdo tradicional do curriculo e superar dicotomias como “formal” e “informal”,
“curricular” e “extracurricular”. Permanece, portanto, o desafio da oferta de um ensino que

promova efetivamente uma educagdo integral.

5.2.2 As implicacdes da reducdo do financiamento no desenvolvimento do Programa de

Educagéo Integral Cidadescola

A garantia do direito a educacéo (integral) conforme Menezes (2012) pressupde fontes
estaveis e suficientes de recursos financeiros. Entretanto, o estudo de Capuchinho e Crozatti
(2018) demonstrou que houve uma reducdo no financiamento da politica federal para ampliacdo
da jornada escolar no pais durante a passagem do Mais Educacdo para o0 Novo Mais Educacéo.

Quando perguntadas se os recursos para 0 desenvolvimento das atividades séo

oferecidos, as respostas variaram, conforme se pode observar nas falas a seguir:

Os recursos sdo bem restritos (Q, P7).

Todos os recursos na medida do possivel sdo oferecidos (Q, P8).

Os recursos oferecidos estdo adequados para as atividades oferecidas (Q,
P12).

Os recursos sao bem escassos (Q, P19).

Observa-se que nao ha consenso entre as professoras sobre a oferta dos recursos. Por
outro lado, um aspecto que se sobressaiu nas respostas foi o fato de haver uma maior alocacgao
orcamentaria para o investimento no Programa Cidadescola enquanto o mesmo recebia
financiamento do Governo Federal através do Programa Dinheiro Direto na Escola vinculado
ao Fundo Nacional e Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Apds o Governo Federal
suspender as verbas destinadas ao Programa de Educacdo Integral em diversos municipios do
pais, incluindo o de Presidente Prudente, e 0 Governo Municipal assumir integralmente o
financiamento do Programa Cidadescola, as verbas diminuiram. Essa situagdo compareceu com

a frequéncia de 52,38% (N = 21) nos discursos das docente e estdo ilustradas nessas passagens:



176

Até o ano de 2017, o Governo Federal mantinha um convénio através do Programa
Novo Mais educacdo. Em 2018, esse convénio foi cortado (Q, P2).

[...] com essa retirada do dinheiro do Governo Federal, as oficinas ficaram assim...
muito... por exemplo, que ¢ a oficina que eu dou né? que ¢ a orientacao de estudo e
leitura, ai até a gente fala assim né, que ficou menos diversificado |4 na escola, menos
diversificado as oficinas (E, P3).

Antigamente a verba era federal, isso ajudava na escola. Porém agora a verba é
municipal (Q, P4).

Os recursos disponibilizados pelo PDDE eram utilizados para a aquisicdo e a
manutencgéo de equipamentos, para a compra de recursos materiais e para o ressarcimento de
despesas dos oficineiros (voluntarios) responsaveis pelas atividades (alimentacéo e transporte),
ndo podendo assim receber remuneracao pelo trabalho. Os servigos prestados pelos oficineiros,
de acordo com a Lei n°® 9.608/1998, que dispbe sobre o servigo voluntario, sdo considerados
trabalho voluntério, ndo gerando, portanto, vinculo empregaticio nem direitos trabalhistas.

O fato de serem voluntarios e contarem apenas com uma ajuda de custo minima para
passagens e alimentacao dificulta o recrutamento de profissionais e contribui para a rotatividade
dos mesmos, pois quando encontram uma oportunidade mais rentavel para exerceram sua
funcdo, desistem de seu cargo no Programa. As passagens seguintes ilustram esses aspectos,

que sdo apontados como dificuldades para o desenvolvimento das atividades:

[...] troca constante de profissional (Q, P2).

Encontrar mdo-de-obra adequada para determinadas oficinas com a remuneragao
oferecida (Q, P11).

Soares, Brandolin e Amaral (2017) ao investigarem as principais dificuldades na
implementacdo do, até entdo PME, na rede municipal de Petropolis-RJ, verificaram que a alta
rotatividade dos oficineiros esta relacionada a falta de vinculo profissional. A esse respeito, 0s

autores evidenciam que:

Os monitores®® vivem uma situacdo ambigua entre aquilo que se idealiza como
voluntariado e suas concretas situagdes de vida que transformam essa atividade em
fonte, complementacéo de renda ou uma espécie de bico que a qualquer momento
pode ser abandonada diante de uma nova oportunidade de insercdo no mercado de
trabalho. Diante destas circunstancias, o funcionamento do programa fica
comprometido (SOARES; BRANDOLIN; AMARAL 2017, p. 1077).

3 Os autores de utilizam do termo “monitores” para se referirem aos “oficineiros”.
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Ainda, cabe enfatizar que a rotatividade de profissionais dificulta o estabelecimento de
vinculos com os alunos, caracteristica importante para o processo de ensino-aprendizagem.
Também, a alterndncia de profissionais compromete o desenvolvimento das atividades
formativas com esses sujeitos, uma vez que 0 monitor presente em um determinado encontro
de formacdo pode néo estar presente no proximo.

Os recursos do PDDE ndo contemplavam o financiamento total do Programa e
viabilizavam apenas a implementagcdo parcial do mesmo, desse modo, a Prefeitura
disponibilizava recursos orcamentarios complementares. Todavia, o corte de verbas advindas
do Governo Federal no ano de 2018 trouxe prejuizos para a execugdo do Programa. A respeito

disso, os docentes relatam:

Com o passar do tempo o dinheiro para a compra de recursos foi diminuindo,
dificultando a realizacdo de atividades diversificadas com os alunos. No inicio do
programa havia mais recursos financeiros e de pessoal (Q, P3).

Quanto aos recursos o mais dificil com a falta de verba sdo aqueles materiais que
fogem do basico que possuimos na escola e os recursos humanos (Q, P11).

A falta de verbas para investir nas oficinas (profissionais) (Q, P18).

Nos discursos das professoras, foi possivel perceber que a diminuicéo de verbas trouxe
implicacdes negativas para o desenvolvimento do Programa Cidadescola, principalmente no
que tange ao investimento nos recursos materiais e na contratacdo ou manutengédo dos contratos
dos profissionais que atuam no Programa, aspecto mencionado com a frequéncia de 38,09% (N
= 21). Consequentemente, a reducdo dos recursos financeiros implicou na minimizagdo das
oficinas. Dessa forma, as oficinas oferecidas estdo menos diversificadas, enquanto a carga da
oficina de Orientacdo de Estudo e Leitura aumentou, como se pode ver na fala de P3:

[...] por exemplo, artesanato ainda ndo tem professor, estdo organizando, tem
professor de recreagdo, tem professor de musica, mas ndo tem o que as criangas
gostavam, danga nao tem, né? Eles gostavam também de canto coral, agora tem s6 0s
instrumentos da escaleta e a flauta, entdo assim... eles fazem aula de... por exemplo,
cada turma faz aula comigo duas vezes por semana e duas vezes por semana com a
(nome da professora), entdo eles tém duas aulas de portugués e duas aulas de

matematica, entdo assim, deveria ser menos, deveria ter outras como natacéo, né? (E,
P3).
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Outro aspecto mencionado por dois professores que pode ter relagdo com a reducdo do
financiamento é a diminui¢do do nimero de vagas para os alunos participarem do Programa, a

P3 explica que:

O ndmero de criangas por turma diminuiu, por exemplo, quando comegou, eu tinha
trinta e duas criancgas, hoje em dia é vinte e cinco por turma (E, P3).

Por outro lado, a professora afirma que a reducdo do numero de alunos contribuiu para

o melhor desenvolvimento das atividades:

[...] ficou melhor pra dar aula né? eu acho assim, que vocé da um atendimento melhor
pras criancas né do que trinta e dois, trinta e trés, quando comegou eu ja tive turma
assim de quinto ano com trinta e trés criancas, € uma turma de turno regular né? entéo
assim... € bem cansativo, entdo assim... professor fica cansado (E, P3).
Entretanto, a P3 afirma também que o numero limitado de vagas € motivo de queixa
para a familia dos alunos e que muitos deles concluem os anos inicias do fundamental sem

participarem do Programa:

[...] eu estou com o quinto ano, tem mde que deixou o nome da criangca desde o
segundo ano que tem na escola e até hoje a crianga ndo conseguiu a vaga, entdo nas
reunides de pais, as maes ficam “professora meu filho vai sair da escola e ndo
participou do Cidadescola” e teve crianca que saiu da escola ano passado e nenhuma
vez fez Cidadescola porque ndo teve a vaga, entdo as vezes sai e tem muita reclamacao
nesse quesito com a diretora, até com a (home da articuladora) [...] (E, P3).

Em sintese, o corte de verbas advindo do Governo Federal dificultou a compra dos
recursos materiais para o desenvolvimento das atividades e 0 pagamento de ajudas de custos
dos sujeitos que atuam no Programa Cidadescola. Verificamos ainda que o valor minimo de
ajuda de custo oferecido aos oficineiros prejudica o recrutamento e a manutencdo dos
profissionais. Finalmente, a diminuicdo dos recursos financeiros reduziu o nimero de oficinas
ofertadas e de vagas para os alunos participarem do Programa.

Acreditamos que a proposta da ampliacdo da jornada pressupde recursos gque sejam
suficientes e garantam, entre outros aspectos, o investimento na infraestrutura escolar, na
remuneracdo e formacgédo dos profissionais que atuam no Programa, sejam eles oficineiros ou
néo, e na continuidade das a¢des, uma vez que, entre 0s aspectos negativos da escola de tempo

integral, encontra-se a “falta de uma politica que garanta efetivamente a continuidade do que
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J4

foi proposto” (Q, P19). Nesse sentido, ¢ necessdria uma politica solida e estavel de
financiamento, sendo essa uma condicao indispenséavel para a implementagdo do tempo integral

nas escolas publicas e da oferta da educacéo integral no pais.

5.2.3 Infraestrutura escolar e realizacdo do trabalho docente

A infraestrutura escolar € um dos elementos que possuem relacdo direta com as
condicdes de trabalho dos professores. A auséncia ou insuficiéncia do suporte estrutural
adequado pode implicar ndo apenas no desenvolvimento e precarizagdo do trabalho docente,
mas também no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e consequentemente, nos
resultados de desempenho observados nos exames de avaliacdo em larga escala. Ainda, se faz
necessario destacar o fato de os alunos e as instituicbes serem submetidos a0 mesmo sistema
de avaliagdo, sem considerar as condi¢Oes de funcionamento e as particularidades das escolas.
Essas politicas desconsideram os diversos fatores que afetam o processo de ensino-
aprendizagem e responsabilizam os professores pelos resultados dos alunos, o que pode
provocar ou agravar o mal-estar docente.

Adotaremos o conceito de infraestrutura segundo Batista e Odelius (2006), que diz
respeito as ferramentas dos professores que permitem a execucdo do seu trabalho. As
ferramentas do trabalho docente abrangem as seguintes dimensdes: recursos basicos (carteiras,
quadro-negro, giz), materiais de apoio ao ensino (aparelho de som, biblioteca, computadores,
material didatico), recursos que favorecem melhores condi¢cdes de trabalho (espaco para
descanso, sala dos professores, armario para os docentes), além das condi¢cBes ambientais
(barulho, conservacéo do edificio, umidade, iluminago).

Entretanto, apesar da importancia atribuida a infraestrutura das escolas para a melhoria
da qualidade do ensino ofertado, estudos demonstram que a infraestrutura das escolas publicas
brasileiras ndo condiz com as necessidades dos professores, tampouco com as dos alunos.
Batista e Odelius (2006), ao considerarem os valores alcan¢ados nas dimensfes que compdem
a definicdo de infraestrutura, observaram que as escolas funcionam mais sobre os materiais
basicos, 0 que € insuficiente. De acordo com as autoras, uma escola que possui ou oferece
apenas 0 minimo de materiais de apoio ao ensino faz com que o professor trabalhe dobrado,
uma vez que este deve preparar suas aulas sem os instrumentos necessarios ou fornecer ele

mesmo esses instrumentos, atribuindo-lhe mais uma tarefa e reforgcando a minimizagéo do
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Estado na responsabilidade para com a educacgdo, ou seja, 0 Estado minimo para prover e
méximo para cobrar (RINALDI; BROCANELLI; MILITAO, 2012).

Ha também pesquisas especificas sobre a infraestrutura das escolas de tempo integral.
Branco (2012) analisou os desafios enfrentados para a implantacdo do aumento da jornada
escolar em experiéncias desenvolvidas na regido Sul do Brasil e apontou, como um dos
possiveis desafios para o desenvolvimento da proposta, a falta de melhor estrutura fisica das
escolas, uma vez que a ampliacdo de tempo da jornada escolar e a diversificacdo das atividades
demandam outros espacos de trabalho para professores e alunos. De modo similar, Ferreira
(2015) constatou que, para os professores do Ensino Fundamental da rede publica de um
municipio em Tocantins, o espaco fisico escolar juntamente com a falta de acompanhamento
familiar sdo os principais desafios a serem superados para a efetivacdo da educacdo em tempo
integral.

Cavaliere e Mauricio (2011), ao realizarem um estudo sobre as caracteristicas das
experiéncias de ampliacdo da jornada escolar nas regiGes Sudeste e Nordeste, concluiram que,
em sua maior parte, as experiéncias de ampliacdo da jornada escolar oferecem atividades no
contraturno que acontecem principalmente dentro do espaco escolar, o que reforca que as
condicBes de implementacdo sdo determinantes da conducgdo desta politica. Observaram ainda
que as duas regibes privilegiam a sala de aula como espaco dentro da escola para
desenvolvimento das atividades e que a disponibilidade de uso de outros espacgos a que se
recorre no interior da escola (quadra, biblioteca, laboratorio, entre outros) é determinada de
acordo com o desenvolvimento econdmico da regido.

Por outro lado, alguns estudos demonstram que ha investimento na infraestrutura nas
escolas de tempo integral. Barra (2007) estudou o espaco fisico de uma escola publica de
Goiania de tempo integral e constatou que os ambientes escolares sofreram reformas ou
adaptacOes para a ampliacdo da jornada. No que tange a rede estadual, a autora destaca o
conjunto hibrido de reformas realizadas, como reforma do forro e do telhado, pintura, fiagdo
elétrica, muro, reformas de banheiros, salas de aula, entre outras. Por sua vez, os achados
apontaram que os ambientes reformados nas redes municipais compdem o conjunto que mais
as aproximaria das novas demandas da escola de jornada ampliada: refeitério, salas para
oficinas, quadras, patios etc.

No caso da rede municipal de Goiania, os ambientes adaptados foram tendas, quiosques

e mesas com bancos de cimento. Segundo a autora, esses ambientes indicam dois temas:
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improvisacdo e baixo custo, uma vez que essas alternativas implicam menos gastos com a
capacidade de abranger diferentes atividades que supBem pequenos grupos de alunos,
conseguindo, assim, responder as novas demandas postas para a escola. Entretanto, os
resultados identificaram também que a média de 35% das escolas do estado ndo recebeu
nenhum tipo de adaptacao ou reforma e que muitas das reformas requeridas relacionam-se com
a falta de manutencdo devida para dependéncias bésicas da escola, seja ela de funcionamento
em tempo integral ou ndo (BARRA, 2007).

Aspectos referentes a infraestrutura também compareceram em nossa pesquisa,
conforme demonstra a tabela 13.

Tabela 13: Infraestrutura escolar

Infraestrutura escolar Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa
Auséncia de recursos materiais 5 13,88%
Falta de espagos e/ou espagos adequados 12 33,33%
Recebimento de mais verbas para o investimento na infraestrutura 12 33,33%
Elevado nimero de alunos 5 13,88%
Barulho 2 5,55%

N =36

Fonte: Organizac&o propria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

A auséncia de recursos materiais compareceu nas respostas das professoras com a

frequéncia de 13,88%, aspecto ilustrado nas falas que seguem:

Trabalhar com o que temos (falta de material) (Q, P2).

Uso de material que o programa ndo fornece (Q, P7).

Por sua vez, a falta de espacos e/ou espacgos adequados equivale a porcentagem de
33,33%. Entretanto, ao avaliarem o espaco fisico escolar, 42,85% dos participantes afirmaram
que os espacos fisicos sdo “bons”, enquanto somente 9,52% classificou os espagos como

“6timos”.

A escola tém excelente infraestrutura (Q, P8).

N&o temos em nossa unidade escolar problemas com o espaco fisico, porque nossa
escola é grande (Q, P11)
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O espaco fisico e a infraestrutura da escola estdo adequados para as atividades
oferecidas (Q, P12)

Por outro lado, 19,04% das docentes responderam que 0s espacos fisicos sdo regulares,
aproximadamente 23,80% afirmaram que 0s espagos sao ruins e apenas 4,76% responderam

que sdo péssimos, como é possivel verificar nas respostas que seguem:

Temos uma boa estrutura fisica, mas ainda é insuficiente para atender todos os alunos
(Q, P2).

Espaco fisico e infraestrutura deixam a desejar, necessita de locais apropriados e
reformas (Q, P18).

Espaco fisico e infraestrutura sdo péssimos. Nao ha sala apropriada para as aulas e
nem para o descanso das criangas (Q, P19).

Quando a infraestrutura da escola é deficiente, os professores encontram dificuldades
para desempenhar as atividades que haviam planejado, adicionalmente, as condigdes fisicas e
0 ambiente escolar sdo variaveis que apresentam um forte impacto no desempenho dos alunos,
estando a infraestrutura, portanto, diretamente relacionada com a qualidade do ensino
(BARBOSA; FERNANDES, 2001). A P3 aponta em sua narrativa alguns desses elementos:

Entdo, assim, até professores de outros locais que vao trabalhar la na escola, falam
assim “eu dava aula num lugar que antigamente era um banheiro”, 14 na escola nio
tem, assim, a gente sempre teve sala mesmo, né? [...] 1a na escola a gente tem esse
espaco que teve a construcdo do anexo, entdo tem esse espaco. No primeiro ano, antes
de construir isso eu ja dei aula no saldo da igreja eu trabalhava I4, 14 que eu trabalhava
com a oficina, é ruim, as vezes vocé quer levar alguma coisa pesada, entdo assim, 1a
na escola pra material, organizacdo é melhor né? mas na escola cada um tem sua
salinha né? o professor que d& aula na quadra tem a quadra disponivel pra ele e tudo
(E, P3).

O trecho da fala da P3 indica a condi¢do precaria em que alguns dos seus colegas
desenvolvem as atividades, como em um local que antigamente era um banheiro. Por sua vez,
a sua realidade é mais cobmoda, uma vez que na escola em que atua héa locais adequados para a
realizacdo das aulas. A professora menciona ainda que inicialmente dava aulas no saldo da
igreja e que isso dificultava a realizacdo de algumas atividades. Entretanto, o fato de a mesma
ter dado aulas no saldo da igreja pode estar vinculado a concepgdo de territério educativo do

Programa Cidadescola.
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H4 ainda professoras que mencionaram o fato de realizarem ajustes e adaptacGes para o
desenvolvimento das atividades no Programa, enquanto outras enfatizaram o fato de o espaco

ser dividido com o ensino regular, resultando em negociac@es para a utilizagdo do mesmo.

A escola é pequena. Como temos o ensino regular nos dois periodos as vezes choca,
mas negociamos (Q, P4).

Ruim, utilizamos o espaco fisico destinado/programado para outra atividade, fazemos
adaptacdo/ ajuste para que as criangas tenham um lugar para aprender (Q, P15).

O espaco fisico poderia ser melhor, porém o Programa procura se adequar ao espago
que lhe € oferecido, existem algumas adequagdes para seu funcionamento (Q, P16).

O fato de algumas docentes realizarem adaptacdes e ajustes para desenvolverem seu
trabalho, conforme apresentado nas falas da P15 e P16 traz a tona o discurso da “criatividade”,
que tanto é exigido dos professores como forma de suprir as lacunas e dificuldades cotidianas.
A P20 possui a seguinte visdo acerca desse assunto:

[...] Quando a gente trabalha com educacéo, a gente precisa ser criativo, porque ficar
pensando eu ndo tenho verbas, eu tenho que ir 14 na cidade comprar, pronto, ndo eu
acho assim. O nome professor j& vem de profe de proficiéncia e o que é uma
proficiéncia? eu pegar uma coisa e moldar e adequar a aquilo que eu estou precisando
entdo eu penso que dentro assim dessas escolas do Cidadescola ou de uma escola eu
fico até triste quando escuto um professor falar assim “ah, eu até tentei fazer aquele
projeto”, “ah, mas eu néo tive respaldo os gestores, ndo me forneceram”, gente ndo ¢é
ninguém te fornecer, é vocé olhar pra aquele papel, olha eu vou tentar trabalhar isso
que eu tenho ali, que eu posso contribuir pra levar isso [...]. Entdo eu penso que hoje
que, eu falo assim, eu preciso de algo no Cidadescola? ndo eu ndo preciso ma-te-ri-
al-men-nte, eu preciso de professores criativos, eu tenho aqui um plano de aula, eu
vou desenvolver isso em cima, do que eu tenho, como que eu vou construir isso com
os alunos, eu acho que é bem mais interessante (E, P20).

N&o corroboramos o discurso da P20, pois, na nossa concepcao, ndo é papel do professor
empenhar-se para que as criangas “tenham um lugar para aprender”, ¢ dever das politicas
educacionais proporcionar o devido espaco e as condi¢des estruturais necessarias para que essa
aprendizagem se efetive. O discurso da criatividade transfere uma obrigacédo do Estado para o
professor, fazendo com que mais uma funcéo Ihe seja atribuida.

Ainda, de acordo com a fala das professoras, o atendimento concomitante de alunos em
jornada de tempo ampliada e dos turnos regulares faz com que os docentes recorram a espagos
improvisados e a negociagOes para a sua utilizacéo, restringindo as suas opcoes por falta de

recursos fisicos e materiais para atender aos estudantes-alvo da jornada ampliada. A
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organizacéo das atividades para a utilizacdo dos espacos de modo que o turno regular ndo seja

prejudicado compareceu na fala das professoras:

Tudo é bem organizado de forma que ndo atrapalhe o ensino regular em suas
atividades (Q, P10).

[...] os alunos estdo divididos em dois turnos, sendo assim sempre no inicio do ano
procuramos organizar o cronograma das atividades internas tanto regular quanto
complementar de forma que todos possam usufruir dos espagos da melhor maneira
possivel (Q, P11).

Adicionalmente, o atendimento simultaneo de alunos do turno regular e da jornada
ampliada influencia na quantidade do nimero de alunos na escola, aspecto mencionado por

13,88% das docentes, como pode ser observado no discurso da P4:

Acho que as turmas devem ser menores (Q, P4).

O maior nimero de alunos, somado ao espaco restrito, pode prejudicar a harmonia da
escola, aumentando por exemplo, o ruido no ambiente escolar. A questao do barulho é abordada
por duas professoras (5,55%) que dizem ter a impressdo de que “a escola fica mais agitada e
barulhenta” (Q, P3). Para 0 P21, o barulho é uma das coisas que mais lhe estressa no trabalho,
uma vez que um ambiente ruidoso atrapalha o desenvolvimento de seu trabalho e a

aprendizagem dos alunos:

[...] ¢ uma outra coisa que me estressa, trabalhar em local barulhento, 1SS0 me
incomoda demais, salas que ficam... ou que ndo sdo adequadas. Existem salas que
sdo apropriadas para o canto, existem salas apropriadas... vamos supor, sala de
informética ou de outra coisa tem que ser apropriada para aquilo ali, entdo se ndo tem
ou se o0 aluno quer aprender, se o aluno j& tem dificuldade em ter esse aprendizado,
entdo tem que ser no local mais silencioso, for um local barulhento as criangas elas
vao querer fazer barulho também e se do lado tiver um barulho elas véao dispersar para
poder fazer o barulho também, entéo isso me estressa também [...] alguns alunos que
estdo na quadra, tem outros que estdo no patio fazendo outra atividade [...] entdo junta
todos esses ruidos e forma um barulho muito grande, fora a rua que passa 0s carros
que tem outros ruidos né? (E, P21).

Para lidar com as situacdes de barulho, o profesor utilza-se de algumas estratégias:

Eu procuro manter a porta fechada e quando tem ar-condicionado na sala eu procuro
deixar o ar ligado e quando ndo tem ar eu deixo a janela semiaberta, todas as janelas
semiabertas porque precisa ter ar todo momento né? [...] eu procuro é... sempre falar
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baixo com os alunos e trabalho a percepcdo sonora com eles para eles poderem
entender o que esta acontecendo la fora, o barulho que esta por tras dos ruidos que
estdo acontecendo la fora, dentro de um contexto musical, quando eles aprendem esse
trajeto eles entendem que ndo da para eles ficarem baguncando dentro da sala, sendo
eles ndo vao entender minha aula de musica (E, P21).

De acordo com Hypolito (2012, p. 224), "[...] as condicdes de ruidos sdo significativas
no sentido de que ha uma perturbacdo, como no que se refere ao ruido originado na sala de aula,
fora da sala de aula, fora da unidade escolar”. De modo complementar, o excesso de barulho no
ambiente escolar interfere no processo de ensino e aprendizagem escolar, além de prejudicar a
salde dos alunos e dos docentes. Ndo por acaso, observamos em nosso levantamento
bibliografico que, dentro do campo da saude, a fonoaudiologia € a area que mais realiza
pesquisas sobre o mal-estar docente, havendo uma prevaléncia de investigacdes que abordam
o disturbio de voz entre os docentes, uma vez que a categoria docente é considerada um grupo
profissional de alto risco para o desenvolvimento de distirbios vocais (VALENTE;
BOTELHO; SILVA, 2015).

No que diz respeito ao espaco destinado ao descanso e ao trabalho individual ou coletivo
da equipe, aproximadamente 62% dos professores alegaram que as escolas em que atuam
possuem espaco adequado para essas agdes, enquanto 33,33% afirmaram que as escolas néo
possuem determinado espaco. Duas professoras (P1 e P3) indicaram que, apesar de as escolas
em que atuam proporcionarem tais espacos, elas ndo possuem tempo para descansar, e uma
(P12) enfatizou que o intervalo entre o turno regular e o inicio do programa “fica a desejar”. A
auséncia de um espaco proprio para o descanso e para o trabalho individual ou em grupo
influencia negativamente no trabalho do professor, visto que 0 mesmo necessita de um local
apropriado para “recuperar as energias” e para desenvolver sua formagao. O fato de um niimero
razoavel de professoras mencionarem a inexisténcia desse espaco nos faz indagar em qual local
e se a formacdo continuada coletiva desse sujeitos vem acontecendo.

Por outro lado, 33,33% das profesoras citaram que a obtencéo de recursos relacionados
a infraestrutura foi uma das principais conquistas obtidas pela escola desde a implantagdo do

Programa, conforme as passagens a seguir:

Tivemos a oportunidade de adquirir novos materiais para as oficinas e
consequentemente melhorou a estrutura da escola nestes aspectos (Q, P11).

[...] entdo vocé vé, por exemplo, ar-condicionado em todas as salas [...] coisas que as
vezes a gente nunca imaginava conseguir né? impressora... [...] o Cidadescola ele
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trouxe bastante verba para escola, ele trouxe assim... para comprar coisas assim, por
exemplo, o que foi construido de novo foi com o dinheiro do Cidadescola, muitos
joguinhos, muitos materiais que tem ai foi com o dinheiro do Cidadescola [...] (E, P3).

Nos anos anteriores, recebiamos verba do FNDE que foram designadas a compra de
varios recursos, materiais de qualidade que permanecem no uso da escola em geral

(Q, P9).

Embora o Programa Cidadescola tenha viabilizado recursos de infraestrutura as escolas,
principalmente quando o mesmo era vinculado ao Governo Federal, 61,90% das professoras
afirmaram ter feito o uso do préprio salario para arcar com alguma despesa de material que ndo
estava disponivel. Algumas justificaram os gastos: impressdo de jogos (P3), lembrancinhas e o
uso da internet (P10), enquanto outra informou fazer o uso de seu salario em todas as datas
comemorativas (P20). Outras docentes esclareceram que a quantia gasta era pouca ou
insignificante, como é o caso da P5 e da P11. Entretanto, acreditamos que ndo é a fungédo dos
professores arcar com materiais para o desenvolvimento das atividades, mesmo que a quantia
gasta seja minima. E necessario o cuidado para atitudes como essa ndo se naturalizarem e sua
gravidade ser minimizada muitas vezes até mesmo pelos préprios professores.

Por outro lado, 38,09% das professoras afirmaram nunca ter utilizado o proprio salério,
entretanto, algumas precisaram utilizar-se de outros meios para conseguirem recursos. A P4,
por exemplo, relatou que algumas vezes pedidos de doagdes sdo feitos as criangas. De modo
similar, a P9 comentou que os professores utilizam as verbas advindas das festas e eventos
promovidos pela escola.

Os dados demonstram que os fatores limitantes dos recursos fisicos e materiais do
Programa Cidadescola interferem no desenvolvimento das atividades e que apesar dos avangos
e conquistas referentes aos recursos infraestruturais recebidos pelas escolas, principalmente no
periodo em que o municipio era subsidiado pelo Governo Federal, esses aspectos carecem de
aprimoramento.

Desse modo, ha que se pensar e prever condigdes para que as atividades possam ser
desenvolvidas de maneira eficaz, haja vista que o decreto n° 21.142/2010 atribui ao municipio
de Presidente Prudente “instituir a corresponsabilidade entre as Secretarias e 6rgdos envolvidos
no Programa, para proceder encaminhamentos necessarios com recursos humanos, financeiros,
materiais e de infraestrutura, para a implementacio do programa” (PRESIDENTE

PRUDENTE, 2010, Art. 7°, inciso VI). Atenta-se ainda para o atendimento simultaneo de
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alunos do turno regular e do Programa Cidadescola, o que amplia o nimero de alunos nas
escolas, ocasionando o aumento de ruido no ambiente escolar.

Apesar de o Programa Cidadescola adotar a concepcao de territorio educativo e a pratica
intersetorial, entendendo os espacos da comunidade e da cidade como espacos de
aprendizagem, essa pratica ndo pode substituir o investimento na infraestrutura das escolas,
visto que essas também sdo ambientes que educam componentes. Portanto, a implementacdo
de um programa que amplia o tempo de permanéncia de estudantes nas escolas publicas exige
o0 investimento na infraestrutura das unidades escolares com a adequacdo e construcdo de
espacos, a disponibilizacdo de recursos materiais, além do investimento em outros aspectos

igualmente importantes que trazem implicacgdes para o trabalho docente.

5.2.4 Condigdes organizacionais, sociais e econémicas dos professores

As condic¢Bes organizacionais, sociais e econdmicas dos professores sdo variaveis que
trazem implicagdes para o trabalho docente. Esses aspectos podem funcionar tanto como fonte
de insatisfacdo e sofrimento, quanto como fonte de satisfacdo e prazer. Nesse sentido, Rebolo
(2012, p. 26) afirma que: “o trabalho, para ser realizado, depende de certas condi¢des concretas
e de determinadas formas de organizacdo que podem ou ndo corresponder as expectativas e
necessidades de quem o executa”. Aspectos referentes as condigdes organizacionais, sociais e

econdmicas também foram citados em nossa pesquisa e podem ser observados na tabela 14:

Tabela 14: CondicGes organizacionais, sociais e econémicas dos professores

Condicbes organizacionais, sociais e econdmicas dos Frequéncia Frequéncia
professores absoluta relativa
Carga horéria e demanda laboral 57 67,05%
Aspectos sociais e econdémicos 28 32,94%
N =85

Fonte: Organizacdo propria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

Conforme ja discutido na secdo 3, o neoliberalismo e a flexibilizacdo da economia
trouxeram implicacdes para a classe dos trabalhadores, incluindo os professores, que trouxeram
novas exigéncias e culminaram na precarizagdo do trabalho docente, sendo essa Ultima

perceptivel com:
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O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino, chegando, em
alguns estados, a nimero correspondente ao de trabalhadores efetivos, o arrocho
salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a inadequacdo ou mesmo auséncia, em
alguns casos, de planos de cargos e salarios, a perda de garantias trabalhistas e
previdenciarias oriundas dos processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado
cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no
magistério publico Oliveira (2004, p. 1140).

Essas mudancas resultaram na intensificacdo dos processos de trabalho dos professores
que influenciaram nas condi¢des organizacionais, sociais e econémicas do trabalho docente. A
carga horaria e a demanda laboral sdo exemplos da intensificacdo do trabalho docente. Esses
elementos compareceram com uma porcentagem relativamente alta em nossa pesquisa

(67,05%). A sobrecarga de trabalho pode ser atribuida, em parte:

[...] s mudangas que ocorreram e estéo ocorrendo na sociedade e que t&ém gerado uma
série de expectativas em relacéo a escola, nem sempre coincidentes com a concepgao
que o professor tem de seu papel e da fungdo da escola, e também nem sempre
possiveis de serem atendidas devido a prdpria estrutura e organizacdo do sistema de
ensino e pela falta de recursos materiais (REBOLO, CARMO, 2011, p. 57).

Ainda, segundo os autores, a multiplicacdo das responsabilidades e o receio de nao
atingir as necessidades e expectativas da sociedade sdo fatores que geram insatisfacdo para 0s
professores; elemento que pode se agravar quando associado a falta de apoio dos pais dos alunos
e a sensacdo de inutilidade em relacdo ao trabalho que esta desenvolvendo (REBOLO,
CARMO, 2011).

Tardif e Lassard (2009, p. 111), ao discorrerem sobre a carga de trabalho dos
professores, analisam a tematica de um ponto de vista administrativo e prescritivo. Esses pontos
de vista trazem a tona a dualidade da tarefa prescrita, que diz respeito ao que consta nos
documentos normativos, e da tarefa real, tal como é realizada no processo concreto do trabalho.
Os autores apresentam algumas variaveis que influenciam na carga de trabalho e na demanda
laboral docente, a saber: o tempo de trabalho e o nimero de alunos, o tempo dedicado ao ensino
com os alunos, as tarefas escolares fora das horas normais de trabalho, o aperfeicoamento, entre
outras (TARDIF; LASSARD, 2009).

No trecho a seguir, verificamos como a demanda laboral é apresentada na fala da P20:

[...] quando eu falo em tempo integral eu ndo posso olhar sé o lado do aluno, eu tenho
que olhar também o professor [...] como eu estou enxergando esse meu professor?

como eu estou sobrecarregando esse meu professor? eu acho que é nisso que a escola,
ela perde um pouco (E, P20).
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As respostas das professoras de nossa pesquisa se voltaram principalmente para o fato

da longa jornada de trabalho, conforme as respostas que seguem:

Ficar extremamente cansado por ficar o dia todo na escola (Q, P1).

A dedicacdo em tempo integral requer mais do professor, isto acaba causando um
desgaste maior (Q, P2).

Chega novembro e eu estou morta, chega novembro e eu estou um bagaco, entdo
assim, a carga horaria laboral é maior né? cargos monetarios séo bons s6 no holerite
né? mas assim, é cansativo vocé ficar o dia todo na escola, o proprio ambiente né? é
cansativo... eu acho... vocé ficar o dia todo na escola [...]. E que nem eu falo... assim
é.... 0 cansaco fisico do corpo mesmo de ficar um dia todo na escola, é cansativo vocé
ficar o dia todo na escola né? no comeco vocé chega assim com mais gas, quando eu
comeco no Cidadescola vocé chega no outro dia, ndo é aquele gas igual eu tinha
quando eu trabalhava s6 até meio-dia (E, P3).

Nenhuma vantagem, apenas desvantagem: cansago, estresse (Q, P4).
A canseira que acumula do periodo ja trabalhado (Q, P7).

Um ponto negativo é o cansaco da jornada ampliada (Q, P11).

As respostam mostram que o fato de os professores trabalharem em periodo integral
gera cansaco fisico e mental, desgaste e estresse nos docentes. Outro elemento que pode
contribuir com esses sintomas é o fato de os professores ndo possuirem um tempo adequado
para o descanso, uma vez que o intervalo entre o regular e o inicio das atividades do Programa

é de apenas 35 minutos.

Eu tenho assim... é... trinta e cinco minutos do turno regular para o complementar, a
gente costuma comer junto com as criangas, no horario do almogo das criangas né,
mas por exemplo a merenda da escola melhorou, eu comia muito marmitex, entdo eu
tenho esse horario cinco pra meio-dia pra comer e descansar (E, P3).

Consideramos que 35 minutos para comer e descansar € um tempo reduzido, tendo em
vista que as docentes ficam na escola em tempo integral. Ha ainda docentes que vendem esse
tempo de descanso para cuidar das criangas, 0 que € um indicio de precarizagdo do trabalho

docente, conforme a fala da P3:

[...] tinha professores que vendiam esse hordrio pra ficar 14 no cantinho com as
criangas e eu falei pra (nome da articuladora) “eu trabalho tudo, mas horario de
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descanso eu preciso, pra abaixar, pra me acalmar pra pegar a turma” entdo eu nunca
vendi esse horario, as vezes eu ficava la porque faltava um professor né e a escola nao
tinha ninguém, entdo eu ajudava, mas assim eu ndo vendo meu horario de descanso
(E, P3).

Apesar de a P3 nao vender o seu horario de descanso, as vezes ela necessita “abrir mao”
desse tempo para auxiliar no cuidado com os alunos. Isso provavelmente influenciara no seu
desenvolvimento no periodo da tarde, considerando que ndo pdde descansar como o de
costume.

As atividades extraclasses também foram mencionadas pelos professores como um fator

desencadeante de cansaco e desgaste:

Mais trabalho em casa/ escola, mais cansaco (Q, P1).

O professor que trabalha no Programa agrega mais horario de trabalho a sua rotina,
em casa e na escola (Q, P3).

O horério de trabalho externo é desgastante (Q, P7).

A P3 destaca também que as horas de HTPC dos professores de OEL diminuiram. As
HTPC’s do Programa Cidadescola sdo utilizadas para a preparacdo das atividades. Com a
diminuicdo das horas de HTPC, podemos inferir que os professores estejam desenvolvendo

essas tarefas em suas casas.

[...] agora as horas que a gente é pago é menor e durante a semana, também assim,
para preparar aula reduziu-se essa hora de HTPC do Programa Cidadescola que a
gente fala... € menor do que tinha no comeco (E, P3).

Conforme anteriormente mencionado na subsecdo 5.1.1, os professores que atuam no
Cidadescola utilizam-se de 8 horas para a realizacdo de tarefas extraclasse que s&o

desenvolvidas em casa. Sobre essa questéo, Jacinto e Hobold (2012, p. 295) afirmam que:

A falta de remuneracdo de horas para atividades de planejamento e correcdo é um
indicador de que os professores ficam sobrecarregados de atividades para serem
realizadas em casa. Essa situagdo, na maioria das vezes, reverte-se em fadiga e
cansago. Além do mais, atender as demandas institucionais que requerem deles a
realizacdo de atividades burocraticas, também se torna desgastante para muitos
docentes.
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Cabe destacar que as mulheres ocupam a maioria dos cargos docentes (HYPOLITO,
1999), aspecto que vai ao encontro do perfil das participantes de nossa pesquisa, visto que
90,47% séo do género feminino. Hypolito (1999) aponta que muitas professoras possuem uma
tripla jornada de trabalho se considerarmos o trabalho domeéstico, o trabalho desenvolvido na
escola e o trabalho extraclasse. Esse elemento dificulta, por exemplo, a formacéo continuada
das docentes, que exige tempo e dedicacdo das mesmas.

Ainda, conforme observado anteriormente, 33,33% das docentes afirmaram realizar as
atividades extraclasse nos finais de semana, o que pode gerar conflitos entre o trabalho e a
familia, uma vez que, muitas vezes, o tempo que deveria ser dedicado a familia e ao descanso
e/ou lazer é utilizado para a preparagdo de aulas, correcdo de tarefas, preparacdo e correcao de

provas etc. A respeito disso, Vasques-Menezes, Codo e Medeiros (2006, p. 258) afirmam:

[...] de um lado a necessidade de trabalhar, de outro a necessidade de se dedicar mais
a familia, a vida cotidiana com a da casa, os filhos, os maridos, as obrigacoes..., enfim
um conflito instalado, um paradoxo, uma angustia. A atividade profissional exige
também um trabalho fora da escola. Ler, corrigir prova, preparar aula, se atualizar [...].
Essa é a vida do professor, é exercer uma funcdo em tempo integral [...]. Mas e a
familia? O resultado disso tudo ndo poderia ser outro, um sofrimento psiquico, a
exaustdo emocional e a despersonalizacdo.

Outro fator que pode gerar cansaco nos docentes € a questdo de assumir turmas em

diferentes escolas, conforme mencionado pela P10 e P20:

Eu trabalho em duas escolas, o tempo perdido entre uma escola e outra [...] (Q, P20).

Na questdo de assumir sala no regular em unidades diferentes, o horario é bem corrido,
em relacéo ao transporte (Q, P10).

De acordo com o discurso da P10, o tempo para se deslocar entre uma unidade e outra
¢ “corrido”, aspecto que pode ser um gerador de desgaste. Essa é a realidade de muitos
professores que, para completar a carga horaria semanal, muitas vezes necessitam assumir
turmas em diferentes unidades escolares. O P21, por exemplo, atuou por um periodo em 5
escolas e atualmente viaja para diferentes cidades da regido, sendo a viagem na rodovia algo
que lhe causa cansaco, conforme a fala do professor. Na contram&o, algumas docentes
indicaram a dedicacdo em tempo integral como uma vantagem, elemento esse que traz
implicacdes para o aproveitamento do tempo e para a quantidade de turmas assumidas pelos

docentes.
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A vantagem é que podemos nos dedicar também em tempo integral (Q, P2).

Trabalhar com apenas duas turmas (pois enquanto adjunta ocorre substituicdo em
qualquer sala) (Q, P7).

Poder trabalhar em apenas um local, ampliar as possibilidades de trabalho na escola e
menos em casa. Maior aproveitamento do tempo (Q, P11).

Estar na propria escola que ja trabalha sem precisar se deslocar para outra unidade (Q,
P12).

De acordo com Moll (2012, p. 140) uma escola de tempo integral que vise uma

construcdo de uma pauta curricular de educacéo integral deve possuir:

“professores integrais” que possam  dedicar-se aos processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes, ao seu acompanhamento, ao trabalho coletivo da escola,
ao didlogo com seus pares, ao preparo do material didatico-pedagdgico, ao diélogo
com a comunidade, além de poder usufruir das possibilidades culturais, estéticas,
literérias, tecnoldgicas que Ihes permitam construir pontes com o universo simbdlico
de seus estudantes.

E importante destacar que a trajetoria e as experiéncias docentes também podem
influenciar na opini&o das professoras em relagdo ao fato de ficarem o dia todo na escola. A P3,
por exemplo, relatou que antes da comecar a atuar no Programa Cidadescola ela ja trabalhava
com o reforco escolar. Sendo assim, estar na escola em periodo integral ja fazia parte da sua

rotina. Em suas palavras:

Quando surgiu o projeto Cidadescola a que ia ser a professora articuladora na escola
falou assim “vocé vai trabalhar comigo no Cidadescola?”, ai eu falei assim “ah eu
vou”, entdo assim... eu deixei de dar refor¢o pra trabalhar no Cidadescola, s6 que ja
tinha essa rotina de sempre estar na escola o dia todo (E, P3).

Entretanto, apesar de j& estar acostumada com a dedicagdo em tempo integral, a
professora indicou que a sua demanda laboral aumentou devido ao fato de possuir turmas de

séries variadas.

[...] o que mudou mais assim... € que eu tive que preparar mais coisas, porque no
reforgo as vezes a professora deixa atividade, é mais tranquilo, o que mudou foi que
eu tive que preparar mais atividade, por exemplo, esse ano eu dou aula pra trés turmas
é... terceiro ano, quarto ano e quinto ano, entdo 0 jogo que eu dou no terceiro ano nao
serve pro quinto e vocé ndo pode ficar repetindo sempre a mesma coisa né? tem que
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ser sempre diferente, entdo assim, esse montante de preparar assim que € maior, mas
isso de ficar o dia todo na escola isso eu ja tinha ja desde o comego (E, P3).

A demanda laboral também pode derivar do fato de os alunos possuirem diferentes

niveis, uma vez que o professor precisa preparar diferentes atividades ou adaptar as mesmas

conforme o grau do aluno. Na fala da P20 podemos perceber um sentimento de angustia para

lidar com essa situacao:

[...] eu percebi que dentro de uma sala eu tinha uma sala multisseriada [...] cada um
tinha sua especificidade, cada um tinha seu problema. Eu faco OEL portugués e
matematica, ai eu tinha umas criangas que ja liam e estavam numa cursiva por ser
segundo e terceiro ano, eu tinha umas outras que nao sabiam nem o alfabeto e eu falei
como que eu vou fazer pra atingir essa sala fazendo um planejamento, mas que atenda
cada um dentro da sua perspectiva, daquilo que ela conhece, dentro do que ela traz,
entdo como que eu consigo trabalhar e avancar com essa crianga [...] Eu falei como
que eu fago um trabalho em cima de toda essa sala multisseriada, todos diferentes?
(E, P20).

A demanda laboral em sala de aula também foi abordada pelas docentes. A P3, por

exemplo, afirmou que inicialmente cada turma possuia uma estagiaria que auxiliava o professor.

Todavia, atualmente a escola em que atua conta apenas com duas estagiarias para atender todas

as turmas. A diminuicdo dos profissionais, como discutido anteriormente, esta relacionada ao

fato de o Cidadescola

diminuicdo de verbas. .

ndo possuir mais vinculo com o Governo Federal, o que resultou na

Quando o Programa Cidadescola comecgou, cada turma tinha uma monitora, era 6timo
porque por exemplo, vou trabalhar por exemplo, o jogo do resto. O jogo do resto é
divisdo, ai tem crianga que ndo sabe, entdo a monitora estando na sala, ela me ajudava
nesse atendimento porque quando vocé trabalha com o jogo, é assim... [...] cria muita
ansia, entdo assim... quando tinha estagiaria era mais tranquilo, agora as criangas tém
que ter mais paciéncia... sou so eu na sala, sdo duas estagiarias pra atender todas as
turmas, entdo assim, ndo tem mais uma pessoa que fica na sala para me ajudar. Eu
sempre falo isso pra (home da articuladora) que quando tinha era bem melhor porque
nessa questdo do jogo as criancas demandam muito da gente (E, P3).

Entretanto, na segunda entrevista que realizamos com a P3, a mesma contava novamente

com o auxilio de um estagiario e por conta disso se diz mais satisfeita. O professor P1 também

afirmou que, durante suas aulas, conta com o auxilio da articuladora e de um estagiario, sendo

que 0S mesmos permanecem o tempo todo junto a turma. Segue a passagem:
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[...] aarticuladora esta sempre junto ajudando o aluno que vai pro o banheiro, que sai,
entdo tem uma grande ajuda porque o professor, ele ndo fica sozinho dentro de uma
sala de aula, tem a articuladora e tem o estagiario que também ajuda a gente, entdo a
todo momento o aluno esta sendo monitorado, entdo n6s ndo temos tanto problema
em questdo ao mau comportamento, pode acontecer de uma crianga chutar a outra e a
gente passar despercebido e ndo ver, mas o articulador que esta sentado atras ele Vé,
ou entdo o estagiario também vé, entdo tudo isso é relatado e facilita para o professor
também (E, P21).

A narrativa do P21 revela que a presenca do articulador e do estagiario facilita o
desenvolvimento do trabalho do professor, principalmente no que tange ao manejo da disciplina
dos alunos.

A burocracia também se constitui como um elemento que influencia na demanda laboral
dos docentes, e foi citada como uma desvantagem em ser professor em uma escola de tempo
integral pela P2. Por sua vez, a P3, que atua na mesma escola que a P2, afirmou nédo precisar

lidar com muitos aspectos burocraticos:

Burocracia eu ndo tenho assim muito né? A gente tem a pasta... a gente preenche,
burocracia em si eu ndo tenho muito (E, P3).

Nacarato, Varani e Carvalho (2007) enfatizam que houve uma intensificacdo do trabalho
docente principalmente de ordem burocratica, como por exemplo o preenchimento de relatérios
referentes as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Os autores comparam as atividades
burocréticas e outras atividades padronizadas/repetitivas do trabalho docente ao filme Tempos
Modernos, de Charles Chaplin, o que as leva a questionar as formas padronizadas de
organizacdo do trabalho do professor. Cunha (1999) alerta que a burocratizacdo do trabalho
funciona como uma forma de controle da atividade educativa. De acordo com a autora,
“enquanto nas profissdes com forte estatuto o controle ¢ profissional [...], nas profissdes frageis
o controle ¢ burocratico” (CUNHA, 1999, p. 137). Ainda sobre o tema, a autora complementa:

Em geral, a burocratizacdo transparece na quantidade de tarefas complementares ao
que é essencial e acabam, para fins de valorizagdo, sendo as mais importantes na
constelacdo das atividades. Normalmente, os resultados da acdo docente podem ser
definidos numericamente, e a quantidade é sempre evidencia de qualidade. Outro

aspecto relevante é que em geral, a burocratizacdo anula as diferencgas contextuais,
ndo as leva em conta, minimizando as subjetividades dos individuos envolvidos na

profissdo (CUNHA, 1999, p. 137).
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A pressdo em cumprir o contelldo também é um elemento que pode desencadear o
estresse nos docentes. A P3, por exemplo, afirmou gostar de trabalhar no Programa Cidadescola

justamente por ndo haver cobranca em relacdo ao contetdo.

[...] eu trabalho de manh& vocé tem os conteldos, entdo vocé quer fazer uma coisa
meio que diferente vocé fica meio presa porque vocé tem aquilo pra fazer, agora a
tarde ndo, eu ndo tenho essa lista de contetido né? [...] eu gosto do Cidadescola porque
ndo tem essa pressdo do conteudo né? [...] me sinto mais livre, eu posso trabalhar
mais ladicamente, eu gosto, mas o problema é que nem eu estou falando vocé, fica
mais cansada, é o cansaco, ficar o dia todo na escola é cansativo (E, P3).

A desorganizacéo é outro aspecto que pode intensificar a demanda laboral docente, uma
vez que o professor pode acabar tendo que refazer o trabalho ou fazer as atividades as pressas.
A P3 expde 0 quao importante a organizacao € para o desenvolvimento de seu trabalho:

[...] eu gosto das coisas assim bem organizadas né? entdo assim... uma coisa em cima
da hora assim ja me deixa frustrada, assim... tudo eu gosto que me avisem com
antecedéncia né? entdo eu sou bem assim [...] e se uma coisa me chateia ou ndo eu ja
falo, entdo assim eu ndo fico remoendo, por exemplo, se eu preciso do material né?
eu peco com antecedéncia pra ela e tudo, e se tiver na escola e tiver dinheiro eles
acabam adquirindo né [...] eu vejo assim né, essa indisponibilidade de ndo poder ficar
saindo com as criangas essa organizacdo fora da escola, dentro da escola assim... a
organizacdo da escola ndo me chateia muito, ndo me estressa muito ndo, né? nao me
estressa, 0 que me estressa é o exterior (E, P3).

A P3 enfatiza que a organizacdo externa “deixa a desejar”, principalmente no que tange
a alimentacdo das criancas e a distribuicdo das oficinas. Por outro lado, ela elogia a organizacao
interna da escola, que funciona muito bem. De modo complementar, a docente diz que tenta
sempre manter seus afazeres organizados, mesmo que para tal necessite diminuir o nimero de

horas dormidas:

[...] eu procuro assim... manter as coisas organizadas porque assim... por exemplo,
tem coisa que tem prazo, por exemplo, assim... reunido de pais tem um dia, a ficha
tem que estar pronta, se ndo tiver pronto eu vou ficar a noite inteira fazendo, tem que
estar pronto né? as provas corrigidas, ndo deixar para Gltima hora, é isso, eu tento, as
vezes ndo da, eu acabo dormindo tarde acordando cedo né? mas eu tento assim manter
0 maximo possivel as coisas organizadas (E, P3).

O P21 enfatiza que também se sente incomodado com a desorganizagdo e compartilhou

uma situacao relacionada com a desorganizacao que Ihe causa estresse, em suas palavras:
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Olha o que me deixa frustrado é assim quando a gente faz um trajeto e vocé percebe
que ndo a gente se programa e chega naquela data e ndo, ndo tem mais entdo isso me
estressa [...]. Olha... tem as programacdes, vamos supor, tem as apresentacdes
pedagogicas, ai eles comunicam a gente no comeco do ano e a gente faz o trabalho
com as criancas, deixa tudo planejadinho quando esta chegando perto do més ai eu
vou e procuro ¢ falo “olha, esta tudo certo? vai acontecer mesmo?”, ai eles vém me
falam “ndo vai ter mais, ndo deu certo” mas poxa podia ter avisado né? porque fiquei
trés meses trabalhando aqui né? ja em cima da hora que eu fui perguntar ela fala que
ndo vai mais ter ai eu fico chateado com isso, isso me estressa (E, P21).

O cenério acima descrito representa o confronto entre a realidade idealizada e a
realidade vivida. A medida em que o professor percebe que o trabalho real ndo condiz com suas
expectativas, ele se frustra, o que pode desencadear o mal-estar docente. Nesse sentido, Nunes
Sobrinho (2007) afirma que:

[...] o mal-estar docente € o subproduto desse descompasso perverso entre o trabalho
pedagogico real e o trabalho pedagdgico prescrito. O distanciamento entre o prescrito
e o desejado gera também constrangimento e sentimentos de inadequacdo diante das
incompatibilidades do sistema organizacional da escola (NUNES SOBRINHO, 2007,
p. 89).

A situacdo supracitada acaba ainda colocando o professor em uma situacao
constrangedora, uma vez que cabe a ele explicar o motivo pelo qual a apresentacdo foi
cancelada, frustrando ndo somente as suas proprias expectativas, mas também as dos alunos e

de seus responsaveis. Segue a passagem:

[...] eu nem sei mais o que falar para os alunos porque ja estavam todos preparados,
com uniforme pronto, até os pais também ja estavam envolvidos para que aconteca
aquele evento e dai de repente ndo acontece mais, entdo isso acaba me estressando e
acaba estressando os alunos também porque musica ndo se deve ficar mais de trés
meses [...] eu procuro sempre pedir para escola em trés em trés meses apresentar um
evento pedagdgico para que a crianga apresente porque a crianga precisa se apresentar
[...] af agora se vocé ficar quatro, cinco, seis meses ou até mais isso vai gerar um
desgaste nas criangas, nos professores também porque fica na mesma coisa sempre na
mesma coisa [...] 0 que acontece todo aquele trajeto que o professor tinha vai por agua
abaixo, ai 0 aluno comeca a ficar estressado, ndo quer ir mais, comeca a fazer bagunca,
ai eu preciso... j& comega a ndo conseguir controlar os alunos, de ndo conseguir ter
mais limite por causa que o trajeto ficou muito longo né? (E, P21).

Por sua vez, ao ser questionado sobre a frequéncia que essas frustracdes tendem a
ocorrer o professor relata que isso depende principalmente dos aspectos sociais da turma:
Nem sempre acontece, tem ano que nem acontece isso, mas tem ano que as vezes

depende da turma que eu pego la né? de acordo com a cultura daquela escola, daquele
ambiente ali, de acordo com o bairro, da convivéncia da comunidade ali, as vezes eu
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tenho alguma dificuldade sim porque sdo varias faixa etaria, idades, que ndo sabem
ler, ndo sabem escrever, entdo isso no professor gera uma certa dificuldade sim (E,
P21).

Entretanto, apesar das dificuldades mencionadas, o professor caracteriza a docéncia em
um momento da entrevista, como uma profissao “perfeita”.
Como eu gosto muito da minha profissdo é mais facil o stress ele aparecer fora da
escola do que dentro da escola, [...] de tanto que eu gosto da aula de musica que é para
mim uma profissdo perfeita, entdo é... quanto mais eu estou trabalhando com musica
para mim é melhor porque aquilo ali me alegra, eu fico contente, é algo que eu gosto
tanto que se fosse para mim ficar o dia inteiro dando aula de misica e mais uma parte

da noite dando aula para mim eu ndo ligo de tanto que eu gosto, para mim faz bem
[...] o trabalho para mim é prazeroso e para mim é bom [...](E, P21).

As avaliagOes externas sdo elementos relacionados com a demanda laboral e que
também se constituem como fontes geradoras de tensao entre os docentes. A P20 destacou,
durante a entrevista, a questao da avaliacdo do professor e do aluno e se diz contra essa pratica.

No trecho a seguir, verificamos como isso € apresentado em sua fala:

[...] eu acho avaliagio uma coisa TER-RIVEL, dentro da escola é uma coisa que
prejudica muito os avancos, tanto pro professor que é avaliado pela gestdo, que ele
também é avaliado, como para o aluno porque ai eu acredito naquela historia eu fago
de conta que eu ensino e vocé faz de conta que eu aprendo [...] (E, P20).

Mendes (2015) verificou em seu estudo que a avaliacdo externa colabora para o
sentimento de fracasso profissional quando os percentuais nao sao atingidos, resultando em um
adoecimento dos docentes. A autora ressalta ainda que as avaliagdes externas contribuem para
o fracasso educacional, uma vez que o desempenho escolar ndo ¢é visto em sua “natura real”,
além do fato de os professores, alunos ou escola serem premiados ou punidos dependendo da
nota atingida.

A P3 também discorreu sobre as avaliagdes externas. A docente é responsavel pelo 5°
ano e comenta 0 qudo desgastante € trabalhar com essa série devido a Prova Brasil. Cabe
destacar que o municipio de Presidente Prudente conta ainda com uma avaliacdo prépria. No

trecho a seguir, verificamos como isso € apresentado na fala da entrevistada:

[...] o quinto ano ele cansa muito a gente, ele € muito desgastante, ele é muito
desgastante o quinto ano [...] Assim... que nem eu estou falando, a cobranca do
contelido, ano de Prova Brasil fica na sua cabeca, Prova Brasil, Prova Brasil, Prova
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Brasil porque vocé néo vai reprovar um monte de crianga, as vezes as criangas chegam
com muita defasagem no quinto ano e como que vocé recupera isso? mais o contetdo
tudo, entdo assim... dar aula no quinto ano vocé tem que pensar bem, eu recomendo
para todo mundo que quer ter paz vai dar aula no quarto ano, contetido é gostosinho é
tudo iniciando e no quinto termina, 0 quinto ano tem o problema da reprova, tem um
problema que é um monte de contetdo [...] (E, P3).

A professora comentou ainda que as avaliacGes externas geram cansaco extremo e que

ela necessita fazer o uso de folgas para se preservar. Em suas palavras:

Ah... é cansaco, chegando em novembro eu estou um bagago, chegando assim em
novembro, é sempre assim as minhas folgas eu tiro trinta e quatro dias né? por
exemplo tem um feriado eu emendo aquela semana, eu até brinco na escola né? entao
eu sempre tiro porque chega final de outubro, novembro eu estou cansada e assim,
voceé pode ver 0s meus atestados caem mais em outubro, que chamam de "outubrite",
entdo eu acho que eu estou cansada e acaba ficando doente as vezes né? [...][...] ai por
exemplo Prova Brasil que é de catorze a vinte cinco de outubro, ai eu pego assim uns
trés, quatro dias emendado e fico assim na minha casa, descansando né? que nem eu
falo, eu tento me preservar né? que nem... hora de descanso eu ndo vendo, assim...
depois que passa em um certo momento eu tiro uns trés, quatro dias na minha casa
né? eu tento me preservar para nao ter esse desgaste muito né? (E, P3).

Conforme a narrativa da P3, ela utiliza-se da licenca geralmente nos meses de outubro
e novembro, meses que sucedem as avaliagdes externas. A professora afirma que esse periodo
de afastamento se faz necessario, pois, devido ao cansaco, ela tende a ficar doente. De modo

complementar, a P3 comenta:

Entdo, se vocé pegar minha ficha funcional pode perceber que na nossa ficha que vem
todo final de ano para contagem tenho periodo de atestado, mas sempre outubro,
novembro, vocé percebe ou as vezes assim... é junho, final de semestre, essas coisas
vocé percebe pela minha ficha funcional [...] meus atestados sdo mais para o final do
ano, é uma conjuntivite uma virose eu fico mais com a imunidade baixa, eu fico mais
vulneravel eu fico mais doente [...] a gente fica cansada, por exemplo, vai novembro
na escola vocé vai me ver contando os dias para chegar o final do ano [...] Entéo assim,
0 cansago né que nem eu estou falando assim que eu vejo que eu ndo estou ficando
bem ai eu tiro uns dias [...] eu tenho folga de eleigdo tudo entdo assim... eu sempre
tenho assim coisas na manga ai eu falo a (nome da diretora) tal dia eu ndo venho né?
eu tento assim me cuidar, assim... [...] eu procuro sempre me organizar, nao deixar as
coisas para em cima da hora para que eu possa dormir bem, para que eu possa ter uma
vida social né? eu procuro me cuidar (E, P3).

Podemos concluir que esse breve periodo de afastamento da sala de aula funciona como
uma estratégia de prevencdo, uma vez que a docente tem a consciéncia de que o ndo uso dessa

estratégia pode trazer consequéncias para a sua saude.
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Ainda sobre as avaliagdes externas, a P3 menciona que o fato de os alunos ndo atingirem
os resultados esperados Ihe frustra, pois o contetido foi ensinado e ela se dedicou para que 0s

alunos aprendessem. A fala a seguir reflete essa condigéo:

[...] as vezes vocé da uma prova, vocé corrige, vocé v& que as criangas nao
aprenderam, mas vocé falou tanto né? [...] eu me dediquei, mas eu ndo alcancei o
resultado que eu queria, as vezes vocé pensa, mas vocé fala assim, eu penso assim,
“gente eu fiz” (E, P3).

Entretanto, a docente afirma ndo se sentir culpada pelo baixo rendimento dos alunos,
visto que fez tudo que estava em seu alcance apesar das condi¢Ges adversas, conforme ilustrado

no trecho a seguir:

As vezes eu penso assim “ah, vou fazer isso diferente”, mas de me sentir culpada em
si ndo porque assim né? eu dentro das possibilidades e tudo, de nimero de alunos, eu
tento dar aquela atencdo individual né? eu tento ali trazer uma coisa diferente, me
sentir culpada “ah eu ndo aprendeu por causa de mim” eu ndo sinto isso ndo, as vezes
assim... eu repenso o meu trabalho, mas me sentir culpada que ndo aprendeu alguma
coisa eu ndo sinto ndo (E, P3).

Outra estratégia de prevencdo utilizada pela docente é minimizar esforgos que podem
trazer consequéncias para sua salude. Conforme mencionado anteriormente, a P3 sofre de
sindrome do tanel do carpo e, para que 0s sintomas nao se intensifiqguem, ela tenta levar o maior

numero possivel de atividades impressas e pede auxilio aos alunos. Em suas palavras:

Eu tenho duas impressoras, entdo assim... eu escrevo na lousa mas assim... sempre
que da tempo de levar tudo impresso, tudo o que é complementar porque a gente tem
livre data, tem e-mail, tem tudo, tudo que eu preciso complementar eu trago impresso
assim... eu escrevo mais alguma coisa coletiva, um texto coletivo [...] que nem eu falo
assim na minha sadde... entdo “ah... eu ndo fago nada, eu ndo dou um real”, isso
esquece porque assim... eu tento me preservar, descansar e eu descanso meu brago
como eu estou falando é muito cansativo né? [...] as vezes eu estou com o brago
doendo, as criancas apagam a lousa, as vezes ndo precisa nem pedir né? porque eles
querem (E, P3).

A sobrecarga de trabalho também pode estar relacionada ao excesso de disciplinas pelas

quais os professores sao responsaveis, elemento esse evidenciado na fala da P20:

[...] eu tenho professores que estdo Ensino Fundamental, ele da aula de portugués,
matematica, fisica, educacéo fisica, de musica é... artes, histéria, geografia, ciéncias,
vocé consegue reter todos esses conhecimentos? Né&o, I6gico que ndo, algum vocé vai
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ser melhor porque algum vai da sua esséncia, entdo como eu ponho um professor pra
atribuir tantos conhecimentos se 0 meu professor ndo retém todos eles? (E, P20).

A P20 critica o fato de o professor trabalhar com diversas disciplinas, uma vez que ela
acredita que o professor ndo conheceré o conteudo de modo aprofundado, e questiona como o
professor sera capaz de ensinar se ele mesmo ndo domina o assunto.

A sobrecarga de trabalho e a demanda laboral, além de contribuirem com o cansaco e o

desgaste do professor, podem também desencadear outras doencas, como dor de garganta:

[...] no comeco do ano eu ndo estou no Cidadescola ai, depois quando eu comego no
Cidadescola sempre me d& problema na garganta porque o dia todo eu uso minha voz,
entdo sempre minha garganta... sempre logo que comeca o Cidadescola uma semana,
quinze dias, eu ja estou com a garganta inflamada, tomando remédio, ai depois acho
que acostuma, ai volta ao normal minha garganta porque esse negdcio é o dia todo
né? Que nem eu falei, o projeto sempre volta no final de margo e comeco de abril né?
entdo assim... um tempo trabalhando meio periodo, entdo quando fica o dia todo na
escola minha garganta sempre inflama, fica bem inflamada [...] (E, P3).

Os aspectos referentes as condi¢Bes sociais e econdémicas comparecem em nossa
pesquisa com a porcentagem de 32,94%. No que tange a remuneracao, o baixo salario foi como
uma desvantagem por alguns professores, enquanto ha aqueles que informaram trabalhar em

tempo integral somente por conta do aumento do salério oriundo da carga complementar:

[...] eu tenho cargo suplementar pra eu ganhar mais porque se eu ganhasse a mais no
meu salario, ndo sei se eu ficaria, os professores pegam mesmo a maioria por causa
do dinheiro, né? (E, P3).

Nacarato, Varani e Carvalho (2007) afirmam que os salarios dos professores sao
extremamente baixos, o que levou os professores a buscarem saidas, como a ampliagdo da
jornada de trabalho. Essa ampliacdo faz com que o professor trabalhe os trés periodos diarios.
Na mesma direcdo, Lourencetti (2012, p. 81) explica que “[...] os professores ganham mal,
precisam pegar muitas aulas e/ou ter mais de um emprego para ganhar um pouco melhor, um
salario que permita a manutengao e o sustento da casa”. Como consequéncia, “tém pouco tempo
para pesquisar, estudar, planejar uma aula diferente” (LOURENCETTI, 2012, p. 81).

Conforme a fala da P3, a mesma diz ndo ter certeza se atuaria no Programa Cidadescola

se 0 seu salario do turno regular fosse maior. Afirma ainda que o que a levou a trabalhar no
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Programa foi o complemento salarial, aspecto mencionado por 34,48% dos docentes de nossa
pesquisa sobre as motivagdes para atuar no Programa.

De modo complementar, cabe destacar que no Programa Cidadescola existe a pratica do
voluntariado, elemento que evidencia a precarizacdo dos trabalhadores que atuam como
oficineiros no contraturno nas oficinas do Programa, tanto do ponto de vista financeiro quanto
do pedagogico. Os oficineiros recebem atualmente o valor de R$ 80,00 por turma mensalmente.
Silva e Nobrega (2013) apontam que a pratica do voluntariado tem se tornado uma caracteristica
cada vez mais frequente nas politicas atuais e transfere uma obrigacdo que é do Estado para a
populagéo, acentuando a desvalorizacéo e precarizagdo dos trabalhadores, sem assegurar-lhes
nenhum beneficio.

O P21 faz parte do quadro dos oficineiros que atuam no Programa Cidadescola.
Inicialmente, o professor era contratado por uma empresa, entretanto, hoje ele ndo possui mais
vinculo com a mesma e passou a ser contrato pela verba restante da época que o Cidadescola
mantinha parceria com o Programa Mais Educagdo. Em suas palavras:

Eu estava trabalhando numa empresa maravilhosa, € uma empresa muito boa, mas
para mim nao foi boa esse ano porque muitos funcionarios tiveram que ser mandado
embora, né? entdo é... ndo teve é... a empresa nao teve demanda para minha area
especifica que é o coral, entdo ela teve uma demanda para bandas, banda que nem
instrumento de... de... metais, trompete, trombone, essas demandas foram maior, para
aulas de violao também foi uma demanda maior, para o vocal ndo teve. Houve uma
reducdo também de alunos para poder ir para o projeto né? no ano passado ele era
imenso, entdo é... doeu bastante como reduziu ou ndo teve uma demanda para poder
contratar outros funcionarios, né? entéo para mim foi péssimo, para mim ndo foi bom
porque la eu trabalhava registrado né? eu tinha uma garantia e hoje eu ndo sou
registrado hoje eu ndo tenho essa garantia porque pelo Mais Educagdo é como uma
contratacdo que a escola faz né? (E, P21).

Conforme a fala do P21, devido a baixa demanda para as aulas de canto coral e a redugao
no numero de alunos que participam de Cidadescola, 0 mesmo acabou sendo demitido da
empresa em que trabalhava. Hoje o professor é contratado com a verba advinda do Governo
Federal, entretanto, perdeu os direitos trabalhistas que possuia quando estava vinculado a
empresa. Ainda, o docente discorreu sobre a quantia que recebe atualmente como oficineiro e

expressa preocupacao ao dizer:

[...] essas garantias ndo existem, é um contrato simples com a escola que ela faz, né?
e 0 que acontece eles s6 pagam como Mais Educagdo ele so... para cada oficineiro
eles pagam s6 duzentos e trinta para cada oficineiro entdo é muito pouco, eu acho



202

muito pouco mesmo, eu vou duas vezes na escola, mas para mim eu vejo que é pouco
duzentos e trinta por més, né? é sé duzentos e trinta por més, né? ndo ¢ por hora aula,
a empresa pagava tanto a hora aula, né? no caso eu era registrado né? entéo a gente
fica mais tranquilo, né? trabalhar registrado e o salario era... era de forma mais correta,
né? de forma mais tranquila, que todos os funcionarios acham melhor, né? eles
valorizam professor, né? (E, P21).

Apesar de o P21 se referir a quantia que ganha como salario, essa € apenas uma ajuda
de custo para o transporte e alimentacdo, conforme as regras que regiam o Programa Mais
Educacgdo. O docente também enfatiza que é necessario valorizar o professor financeiramente

e ndo somente com elogios, como se V€ ilustrado nessa passagem:

[...] como professor, a gente quer ser valorizado também na remuneracdo também,
ndo s6 falar “professor € bom, que trabalho bom de musica” né? mas sim ter uma
remuneragdo boa também, porque se perde todo o valor, se perde todo o vinculo
também né? (E, P21).

A precarizacdo do pagamento dos oficineiros é algo em que até mesmo os professores

efetivos se sensibilizam:

[...] quem recebia do Cidadescola e do Programa Mais educacdo era muito baixo
mesmo, né? quem é professor da rede que pega como carga suplementar ganha a mais,
mas quem era do Mais Educag&o era muito baixo mesmo, né? (E, P3).

Apesar da desvalorizacdo financeira, o P21 afirma considerar o quanto a musica pode
contribuir para a formacdo das criancas, sendo esse o motivo pelo qual aceita trabalhar

recebendo apenas uma ajuda de custo minima.

[...] o Mais Educacdo ele trabalha conforme a verba da escola né? entdo a escola
recebe pouca verba também, né? [...] o proprio Mais Educagdo ele ja fala “nds
pagamos tanto”, entdo se aquele professor achar que ¢ pouco demais ou se ele achar
que ¢ insignificante para ele... ele vai falar “ndo, olha eu ndo quero isso para mim, vou
procurar servigo”, né?, mas eu nao penso dessa forma eu penso nas criangas que estéo
ali, ja é um lugar muito distante do centro multiplique as culturas que elas convivem,
elas precisam ter esse contato cultural, elas precisam aprender uma nova forma de
ensinar masica entdo elas tém que aprender essa cultura também, entdo assim... se a
gente pensar sé no dinheiro também... entdo a gente ndo leva conhecimento e a
educacgdo cada vez mais fica do jeito que estd né? todo mundo falando mal da
educacdo, mas ndo sabe profissionais bons tem por tras disso dai (E, P21).
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O nédo reconhecimento também foi apontado como uma desvantagem por uma
professora. Esteve (1999, p. 34) ressalta que o reconhecimento do trabalho dos professores

geralmente se da em sentido negativo. Para o autor:

Se um professor faz um trabalho de qualidade dedicando-lhe maior nimero de horas
além das que configuram sua jornada de trabalho, poucas vezes se valoriza
expressamente esse esforco suplementar; ndo obstante, quando o ensino fracassa, as
vezes por um acimulo de circunstancias ante as quais o professor ndo pode operar
com éxito, o fracasso se personaliza imediatamente [...]. Além disso, a valorizacdo do
trabalho dos professores poucas vezes se baseia em uma razdo clara. O boato e a
reputacdo, tanto em sentido positivo como negativo, sdo o veiculo habitual do
reconhecimento de seu trabalho.

Na contramado, a P3 afirmou que o ndo reconhecimento ndo faz parte do seu cotidiano,

principalmente porque conta com o apoio da gestéo escolar:

O ndo reconhecimento 1a na escola a gente ndo vé muito porque assim... a gestdo da
escola procura agregar, conhecer né o trabalho de todo mundo [...] a dire¢do da escola
também apoia né tudo assim né a (nome da articuladora) assim faz tudo para que
aconteca da melhor forma né (E, P3).

O tipo de contrato também pode trazer implicaces para a valorizacdo do professor. A
P20 discorreu sobre essa questdo e criticou o fato de os professores serem “jogados fora a cada

dois anos”.

[...] tem professores que trabalham, fazem projetos e a cada dois anos séo jogadas fora
porque acaba 0 contrato, as vezes por uma obra até divina elas retornam, mas muitas
sdo jogadas fora e chega uma outra rasa que elas ndo tém essa especialidade, elas nao
tém essa comunhdo, hoje eu conhe¢o todos meus alunos do Cidadescola eu conheco
a familia, eu conhego como eles s&o eu conhego sabe? (E, P20).

A situacdo descrita pela P20 é a realidade de muitos professores temporarios, que apesar
de desenvolverem a mesma fungdo e cumprirem 0s mesmos deveres que os efetivos, ndo
usufruem dos mesmos direitos trabalhistas. Isso se da porque é mais econébmico para a
Administracdo do municipio contratar um professor por um prazo determinado, uma vez que
esse nao recebe salario no periodo das férias escolares e ndo possui plano de carreira. Essa
realidade, alem de desencadear o sofrimento nos professores contratados, traz implicacdes para

0 desenvolvimento das atividades, conforme mencionado na narrativa da P20. Cabe lembrar
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que o salario desses professores também se difere dos docentes efetivos que atuam no
Cidaescola, conforme relata a P3:

[...] tem assim os professores que sdo contratados [...] a carga suplementar deles
também & menor, porque assim, por exemplo, a carga é setenta e cinco horas a mais,
eu tenho sessenta e cinco horas né? porque eu ndo vendo tudo, eu preciso descansar,
entdo assim, eles ganham mesmo trabalhando o mesmo tanto que eu, eu ganho mais
porque eu estou na Ultima referéncia, quem esta na menor recebe bem menos, da uma
diferenca bem grande mesmo.

Outro aspecto abordado pelas participantes da pesquisa foi a funcéo da escola e o que
ela representa para a sociedade. A P20 critica o fato de os alunos ndo compreenderam o porqué

de irem a escola, vejamos o0 seu argumento:

[...] a pessoa ndo esta situada, ela ndo estd entendendo o que ela esta fazendo ali, a
escola ela esté aberta pra quem néo tem o que fazer com aquela criancga, a crian¢a vem
sem entender o que ela est4 fazendo, ela ndo tem antes de chegar a escola alguém que
mostre pra ela o porqué que ela tem que ir pra escola, os beneficios que a escola vai
contribuir, entdo nds temos aqui uma crianga que se sente jogada e o professor tem
que saber trabalhar com isso, com essa caréncia, com essa depressdo [...] ele ainda
ndo se internalizou, ele ndo tem base, ele ndo explica o porqué que eu tenho esse aluno
na escola eu acho que é isso que esta ainda hoje atrapalhando o professor e todo o
avango do nosso Brasil, quando a gente vai la pros paises de fora ja entenderam o
papel da escola, quando a crianca chega ela sabe o que ela vai fazer na escola e nossas
criangas hoje ndo sabem o que eu védo fazer na escola [...] entdo eu penso que o
Cidadescola eu avalio como nota 100 o que eu avalio com nota 0 € a posigao da escola,
0 que é a escola para a sociedade (E, P20).

A narrativa da P20 é um campo fértil para debates e possui como eixo central o papel
da escola. A docente critica a posicao da sociedade frente ao papel da escola, assunto discutido
por Batista e Codo (2006, p.74):

[...] a escola foi chamada a desempenhar diversos papéis, tais como o de favorecer a
integragdo social, e propiciar a integracdo socio-econdmica dos individuos. A escola
também j& foi tida, e ainda hoje é tida por muitos no Brasil, como a possibilidade de
tirar as criangas pobres da rua exercendo sobre elas um tipo de disciplinamento,
“salvaguarda” da caida dos jovens no mundo do crime [...]. Os professores estdo no
meio do “fogo”, esfacelados eles mesmos [...] pela produgdo na sociedade de uma
ética do trabalho moderna que se contrapde a uma outra que ainda luta pela
sobrevivéncia. Perante essa realidade, qual o papel da escola? ... ninguém sabe ao
certo.

De modo complementar, Assungdo e Oliveira (2009) explicam que quanto mais

complexas as demandas as quais as escolas precisam responder, mais complexas sdo as
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atividades dos professores, que muitas vezes se veem diante de situa¢Oes para as quais nao se
sentem preparados. As autoras afirmam ainda que, quanto mais carente 0 ambiente em que a
escola esta inserida, maior é a demanda que chega até elas e, por consequéncia, aos professores.

Nesse cenario, o professor

[...] é chamado a desenvolver novas competéncias necessarias para o pleno exercicio
de suas atividades docentes. O sistema espera preparo, formacéo e estimulo do sujeito
docente para exercer o pleno dominio da sala de aula e para responder as exigéncias
que chegam a escola no grau de diversidade que apresentam e na urgéncia que
reclamam (ASSUNCAO, OLIVEIRA, 2009, p. 355).

Na mesma dire¢do que a P20, a P3 também se queixa sobre o fato de os alunos nédo

terem consciéncia do porqué frequentam a escola. Em suas palavras:

[...] as criancas né... muitos v8o para a escola porque tem que ir né? entdo vocé tem
que lutar com isso ainda para a crianca entender que ela foi ali para estudar, ela foi
para aprender né? isso eu converso quase todos os dias com a crianga que ela vem
para escola é para estudar [...] (E, P3)

A P3 complementa sua fala afirmando que existe uma visao equivocada de que estudar

é prazeroso. Essa ideia, segundo a docente é vinculada principalmente pela midia:

[...] o que eu vejo que vem como ideia que até passou pelo jornal esses dias [...] vende-
se muito essa ideia hoje em dia que estudar é gostoso, parece que a aula tem que ser
um circo, ndo € assim, vocé traz uma atividade ludica, vocé vai na biblioteca tudo,
mas 0 que eu entendo assim... que ndo tem aquela concepg¢do “eu vou estudar, vou
parar, vou fazer minha ligdo de casa” (E, P3).

O P21 também fez mencdo a midia em sua narrativa. O docente explica que muitas
vezes as pessoas nao analisam a real situacdo e acabam por acreditar nas informacoes

divulgadas pelos meios de comunicagao

[...] imp&e a midia impd&e entdo a pessoa sem saber o porqué da midia sem entender a
midia ela acaba indo junto com a midia entdo ja era esse transtorno que estamos
vivendo hoje com certeza a midia é o grande vildo (E, P21)

Esteve (1999) reflete sobre o tratamento que a figura do professor recebe da midia. O
autor pontua que existem duas linhas contrapostas nos enfoques do professor: “de um lado

apresenta-se a profissdo docente como uma profissdo conflitiva; de outro, [...] o enfoque que
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apresenta a docéncia como uma atividade idilica, centrada quase exclusivamente na relacéo
interpessoal com os alunos” (ESTEVE, 1999, p. 39). No que tange ao primeiro enfoque, o autor
explica que os principais componentes dessa imagem conflitiva seriam: “as situagdes de
violéncia fisica nas aulas, implicando professores, pais e alunos; as demissbes de conflito
provocadas por confrontos ideoldgicos ou discrepancia de valores; as baixas retribuicdes dos
professores, sobretudo no aspecto salarial; a falta de meios materiais, instalacGes, aquecimento,
material escolar, etc. com que se exerce a docéncia” (ESTEVE, 1999, p. 40). Por sua vez, o
enfoque idilico apresenta uma imagem atraente da profissdo docente, muito distante da
realidade. O professor aparece relacionado com a imagem de amigo e conselheiro.

A questdo da avaliacdo do Programa também foi um dos elementos abordados, mais
especificamente na entrevista com a P3. A professora apresenta que, em geral, os docentes ndo
possuem a oportunidade de conversar com a direcdo do Programa, acdo essa destinada

especialmente aos articuladores:

A (nome de articuladora) vai em reunifes as vezes semanais e quinzenais, nds néo,
ela traz... ai como ela reclamou bastante esses dias 0 pessoal do Pimenta, a (nome da
diretora do Programa) e uma outra, elas iam na escola duas semanas atras s6 que
desmarcaram, ai a (nome de articuladora) até falou “quando eles chegarem aqui vou
te chamar” e eu falei pode chamar, eu tenho esse ditado “se a gente ndo fala, o outro
também ndo vai adivinhar” né? Entdo assim... nenhuma avaliagdo, a gente faz assim
uma avaliagdo mais do que esta ali na escola né? assim... mas do pessoal do Pimenta
ir 1a na escola, ouvir a gente eu ndo lembro ndo, ndo tem néo.

Apesar de os articuladores fazerem a “ponte” entre os docentes e a direcdo do Programa,
é fundamental que os professores sejam ouvidos também diretamente pela gestdo do Programa,
visto que sdo eles que atuam no “chdo da escola” e conhecem a real situacdo da sala de aula.

Mas ha também professores que mencionaram o fato de serem reconhecidos, pois
acreditam no seu trabalho e receberam incentivos por parte da escola e da SEDUC, entretanto,

néo especificaram o incentivo recebido:

Neste periodo, observo que o programa recebeu incentivos diversos da secretaria de
educacéo (Q, P10).

A maior conquista foi acreditar no programa e nos profissionais que atuam no projeto
até nos dias de hoje (Q, P21).
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O P21 discorreu sobre o reconhecimento dos alunos e dos pais, sendo que muitas vezes
esse reconhecimento acontece fora do ambiente escolar. VVejamos essa passagem do P21:

Quando eu passo ha rua que eu vejo a crianga me gritando pra mim é um orgulho, as
vezes eu estou com minha esposa la no shopping, passa as criancas e eles gritam
mesmo, “o professor”, os pais vem até mim e agradecem “meu filho mudou nisso” e
iSs0 pra mim é um reconhecimento, € muito bom pra mim, ndo tem nada que reclamar
ndo (E, P21).

Esse reconhecimento dos pais dos alunos e dos proprios alunos produz no professor um
sentimento de satisfagéo e de orgulho de fazer parte da equipe do Programa. Em suas palavras:
Olha, ao longo desses anos que eu venho trabalhando com musica é o projeto mais

fantastico que eu ja trabalhei, é um projeto que eu tenho orgulho de fazer parte da

equipe que eu atuo, entéo eu vejo s6 melhoras, eu ndo vejo assim regressdo, eu sé vejo

que o projeto estd pro-gre-dindo e crescendo, entdo para mim é fantastico estar
fazendo parte desse projeto, estar junto com essas criangas (E, P21).

O professor comentou, apds o término da entrevista, que o video da apresentacdo do
aniversario de oito anos do Programa Cidadescola chegou até a cantora Kell Smith (intérprete
da musica “Era uma vez”, apresentada pelas criangas do Programa) e que ela afirmou que vira
cantar a masica junto as criancas. Esse acontecimento definitivamente é um reconhecimento do
trabalho desenvolvido, que pode contribuir para o bem-estar docente.

Além do reconhecimento, 0 bom relacionamento entre os profissionais também é um
elemento que pode contribuir com a sensacdo de bem-estar no ambiente escolar. A P3, por
exemplo cita o bom relacionamento que possui com a orientadora pedagogica, sendo essa a
pessoa que costuma conversar sobre diversos assuntos, inclusive sobre situagdes que angustiam.

Em suas palavras:

Eu e a orientadora pedagogica que é a (nome da orientadora pedagdgica) a gente
sempre conversa a gente € assim de antigamente ficar horas no telefone agora a gente
conversa no WhatsApp as vezes eu mando um audio entdo é a gente assim conversa
bastante as vezes alguma coisa assim que eu ndo gostei que ela ndo gostou a gente
troca ideia (E, P3).

Sobre o0 componente relacional, Rebolo e Bueno (2014) destacam que:

O componente relacional € constituido pelas relagfes interpessoais e pelas dindmicas
relacionais estabelecidas no ambiente escolar. O relacionamento com diretores, com
os demais professores, alunos e funcionarios, quando positivo, oferece apoio social,
emocional e técnico; possibilita a consecugdo de metas que ndo poderiam ser
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realizadas individualmente, atende as necessidades de amizade e reduz sentimentos
de soliddo e frustracéo, oferece retorno sobre o trabalho realizado, informa e esclarece
sobre as expectativas normativas do papel do professor e propicia o sentimento de
aceitacdo e pertencimento ao grupo (REBOLO; BUENO, 2014, p. 327).

Ainda, podemos perceber a liberdade que a P3 possui para expor sua opinido com outros

profissionais que atuam na escola.

[...] desde que eu entrei na rede eu [...] tinha uma boa relagdo com todo mundo, com
a diretora né? [...] entdo eu acho assim desde que vocé ndo seja desrespeitosamente
ndo gosto de alguma coisa acho que vocé tem que falar né.

As situagOes aqui descritas, geradoras de cansago, frustracdes e aborrecimentos de
acordo com a P3 e 0 P21, ndo sao especificas da escola de tempo integral e se passam também

nas escolas regulares:

[...] chega final do ano os professores estdo muito cansados mesmo, aqueles que vao
embora meio-dia, assim... na sala de aula é desgastante né? assim... & crianga com
deficiéncia, problema de disciplina né? o conteldo que vocé tem que dar essa
cobranca as vezes, ai vocé vé que as criancas ndao aprenderam, entdo a sala de aula é
desgastante, entdo assim... quem d& aula no turno sé regular ele fica cansado também
né? nao vé a hora de acabar o ano (E, P3).

Na escola regular também né? elas estdo presentes em todos os lugares né? ndo
importa se € um colégio de bairro nobre, um colégio de alta sociedade, elas estdo
presentes em todos os lugares, independente (E, P21).

A fala da P3 abrange um elemento ndo mencionado por outros professores, a incluséo.
Sobre esse assunto, Bomfim (2008) revela que:

O mal-estar vivenciado pelo professor é similar ao sentido pelos alunos com
deficiéncia ou todos os demais que ndo possuem um lugar social. Nem a crianca esta
na escola, nem o professor consegue reaver o respeito e 0 reconhecimento
profissionais que tinha na sociedade (BOMFIM, 2008, p. 223).

Finalmente, conforme os dados apresentados, as condi¢cdes organizacionais, sociais e
econdmicas dos professores foram mencionadas 85 vezes pelas docentes, sendo a carga horaria
e a demanda laboral a principal queixa das professoras, aspectos esses que resultam em cansaco
e em desgaste fisico e psicoldgico. Os baixos salérios e a desvalorizagdo também compareceram
nas falas das participantes da pesquisa. Entretanto, ha aquelas que se dizem satisfeitas com o

Programa e relatam os aspectos positivos em atuar como professora na escola de tempo integral.
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5.2.5 Didética e formacéao de professores

A natureza do trabalho docente exige que o professor esteja sempre em formacéo, tendo
em vista o continuo e acelerado processo de superacdo e transformacdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade. Em suma, a formagdo e trabalho constituem uma unidade
dialética (SILVA, ROSA, 2016).

Cunha (2013) explica gque a literatura vem assumindo dois espacos preferencias no que
tange as possibilidades formais de desenvolvimento profissional dos docentes: o da formacéo

inicial e o da formacdo continuada. Segunda a autora:

Por formacéo inicial entendem-se os processos institucionais de formacdo de uma
profissdo que geram a licenca para o seu exercicio e o seu reconhecimento legal e
publico. Os cursos de licenciatura, segundo a legislacdo brasileira, sdo 0s responsaveis
pela formagéo inicial de professores para atuagdo nos niveis fundamental e médio e
devem corresponder ao que a legislacdo propGe em relacdo aos seus objetivos,
formatos e duragdo. Ja a formacdo continuada refere-se a iniciativas instituidas no
periodo que acompanha o tempo profissional dos professores. Pode ter formatos e
duracéo diferenciados, assumindo a perspectiva da formacdo como processo. Tanto
pode ter origem na iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. Nesse caso, 0s sistemas de ensino, as universidades e as escolas séo as
principais agéncias mobilizadoras dessa formagdo (CUNHA, 2013, p. 612).

Para Jesus (2002, p. 26) “O grau de mal-estar docente depende, em larga medida, da
forma como o professor lida com as potenciais fontes desse mal-estar, podendo esta forma de
lidar ser aprendida”. Nesse sentido, “a formagao pode ser um instrumento para a motivagao e o
bem-estar dos professores” (JESUS, 2002, p. 27). O autor enfatiza que a formacao educacional
dos professores pode auxiliar na aquisicdo de competéncias profissionais para que a
autoconfianca e o sucesso dos docentes aumente, fazendo com que os mesmos lidem melhor
com os fatores de estresse. Ainda, segundo o autor, a formacdo inicial possui um carater
preventivo, visando preparar os docentes para os problemas que eles possivelmente irdo se
deparar, enquanto a formacdo continuada possui um carater resolutivo dos problemas
profissionais.

De modo complementar, Jesus (2002) afirma que formacéo continuada é fundamental
para o desenvolvimento e a realizacdo profissional do professor se for desenvolvida em uma
perspectiva relacional, onde o trabalho em equipe é priorizado e voltado para a analise dos

problemas concretos do dia a dia profissional. O autor esclarece que a formagao continuada
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“nao deve servir apenas para a obtencao de créditos para a progressao na carreira docente, mas
ir de encontro das necessidades de aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias relevantes para o0 sucesso e bem-estar dos professores” (JESUS, 2001, p. 40).

Tendo em vista a preparacdo dos docentes para lidar e enfrentar os desajustamentos e as
frustracdes ocasionados pela aceleracdo da mudanca social é necessario segundo Esteve (1999)
adotar novos programas de formacéo de professores e desenvolver novas estruturas de apoio
aos professores ja em pratica, resultando assim na diminuicéo de diversas situagcdes que geram
ansiedade. Entretanto, a deficiéncia nos cursos de formacdo de professores é alarmante, de tal
modo que, a estrutura e os curriculos desses necessitam ser melhores equacionados em diversas
areas, uma delas é a preparacdo do futuro professor para a realidade da sala de aula.

O autor explica ainda que é necessario que a formacao inicial dos professores substitua
as abordagens normativas (professor eficaz e bom) por abordagens descritivas (conjunto de
elementos que influenciam as relagBes entre professores e alunos) e adeque o conteudo da
formagdo inicial a realidade pratica docente (ESTEVE, 1999).

A formacdo de professores compareceu na fala das docentes de nossa pesquisa,

conforme a tabela 15:

Tabela 15: Formacao de professores no Programa Cidadescola

Formacéo de professores Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa
Troca/ complemento de conhecimento 15 57,69%
Dificuldades junto a formacéo dos oficineiros 11 42,30%

N =26
Fonte: Organizacao propria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

No que tange a troca e a complementacdo de conhecimento 57,69% das professoras
ressaltaram que o Programa proporciona a ampliacdo do conhecimento e da troca de
experiéncias, conforme as respostas que seguem:

[...] a vinda de novos profissionais das diversas areas enriquecendo o trabalho (Q,

P11).

O professor tem a oportunidade de complementar seus conhecimentos, assim como
os alunos, podendo reinventar-se sempre que possivel. [...] podem compartilhar o que
aprenderam (seus conhecimentos adquiridos) com colegas do ensino regular que ndo
fazem parte do Programa (Q, P14).

[...] troca experiéncias com demais professores (Q, P15).
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Na mesma direcdo, a P20 enfatiza que os professores se relinem para trocar experiéncias

a cada final de semestre, 0 que na sua opinido é uma agdo bastante enriquecedora. Em suas

palavras:

Entdo, apoio pedagogico dentro do Cidadescola eu gosto muito, ele é a cada final de
semestre, € reunido todos os professores ai sao feitas... assim... todo mundo fala da
sua experiéncia, o que achou que deu certo, ha uma troca de experiéncias e ai eu achei
bacana. Eu mesmo, eu aprendi fazer umas coisas que eu ndo sabia nas dltimas, trilha,
é... caca ao tesouro, coisa que crianca gosta [...] € uma troca de experiéncia, eu acredito
que ainda dentro da educagdo a gente ainda tem essa troca, ainda é muito bom e essa
capacitacéo é muito boa (E, P20).

Novoa (1992, p. 26) destaca a importancia da criacdo de redes de (auto)formacéo

participada, que permitam compreender a globalidade do professor, tornado a formagdo “um

processo interactivo e dindmico”. Ainda, de acordo com o autor “A troca de experiéncias e a

partilha de saberes consolidam espacos de formacao mutua, nos quais cada professor é chamado

a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando” (NOVOA, 1992, p. 26).

Conforme a fala da docente, as reunides pedagdgicas oportunizam aos professores a

troca de conhecimento. Entretanto, a docente critica o fato de essas reunides pedagdgicas

ocorrerem poucas vezes e recomenda que acontecam com mais frequéncia.

[...] eu acho que nao deveria ocorrer sé semestralmente, duas vezes ao ano s quando
tem férias porque traz o professor pra fazer [...] entdo eu gosto das formacdes por essa
troca de experiéncias, mas enfatizo que eu acho que deveria existir com mais
frequéncia, com trinta dias, eu fiz 0 meu plano de aula pra trinta dias, eu encerrei, qual
que é o meu saldo, entdo eu acho que deveria existir essa troca (E, P20).

A P20 acredita que caso esses encontros aconteca com mais frequéncia havera uma

melhor articulagéo das atividades desenvolvidas, sendo esse um dos aspectos que fundamentam

a educacdo integral. Vejamos como esse elemento comparece em sua fala:

[...] eu fiz um projeto deu super certo, eu gostei fiz isso num grupo aberto, coloque la
pra que haja uma discussdo porque o0 que eu vejo também varios projetos nas mesmas
escolas eles ndo se articulam, eles ndo se conversam, é isso que eu acho uma pena
porque a gente tem pessoas com grandes ideias, com coisas muito boas que foram
feitas, mas ndo conversaram entre si, ndo foi articulado, ndo foi dialogado (E, P20).



212

A P3 também mencionada o fato de a formacdo do Cidadescola funcionar como uma
troca de experiéncias entre os professores e que esses encontros ndo acontecem de modo

constante. Segue a passagem:

No Programa Cidadescola é assim, de trés em trés meses tem aquela semana que é 0
conselho de classe dos professores e a reunido de pais, quando tem o conselho de
classe ai ndo tem aula no Cidadescola a gente vai para curso que o Cidaescola oferece,
entdo ai tem palestra, tem relato de experiéncia, alguma coisa assim [...] entdo é assim
a formacdo deles a cada trés meses a gente vai uma tarde. [...] E uma troca de
experiéncias, as vezes tem uma palestra sobre indisciplina, assim essas coisas, ai teve
assim também da parte da leitura ano passado teve a coordenadora que trabalhou as
habilidades da leitura, né? como formar um aluno leitor, essas coisas assim, mas jogo
da Matemaética assim que eu me lembre, acho que teve uma logo que comegou 0
Cidadescola, uma formacgdo s, que apresentou assim bem rapidamente, mas a
formac&o assim é mais genérica, ndo é especifica (E, P3).

Conforme a fala da P3, a formacéo ofertada pelo Programa Cidadescola ¢ “genérica” e
sdo raras as ocasides que os professores de OEL possuem uma formacdo especifica para sua
area de atuacdo. A passagem a seguir ilustra novamente a necessidade das formagGes abordarem

aspectos especificos de cada area do conhecimento.

Esse ano voltou no Cidadescola o empreendedorismo [...] ai pra dar o
empreendedorismo pra criangas veio a apostila, a gente fez um curso, a gente foi pro
INOVA, ficou I4, fez um curso, mas assim... curso especifico pra matemética, pra
trabalhar esse lGdico eu nunca fiz no Cidadescola né? [...] Na formag&o eu acho assim,
que deveria focar em coisas mais ludicas, na formacéo do Cidadescola porque assim...
tem escola que as vezes da muita coisa de folhinha (E, P3).

No trecho supracitado, a P3 destaca também a importancia de se trabalhar com o ludico
nas atividades do Cidadescola e que essa habilidade deveria ser melhor trabalhada nas
formagdes do Programa.

A P3 também discorre sobre as reunides de HTPC’s. A partir de sua fala podemos inferir
que as discussdes dessas reunides sdo focadas muito mais nos alunos, do que na reflexao sobre

a préatica docente. No trecho a seguir verificamos como isso é apresentado na fala da professora:

[...] com os professores da escola € essa conversa que a gente tem nos HTPC’s, eles
falam né, alguma coisa que as criangas falaram que aconteceu no Cidadescola ai eles
falam assim “ah, trabalha um pouquinho mais leitura com as crianga” € essa conversa
assim que a gente tem no HTPC (E, P3).
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Conforme a fala da P3, durante as HTPC’s os professores discutem principalmente
questdes referentes ao ensino e aprendizagem dos alunos, néo priorizando dessa forma a
reflexd@o sobre a propria pratica e a formacéo continuada. Nesse sentido, Begnami (2013, p. 51)

destaca que:

A atividade do HTPC, como objeto para formacdo continuada, tem como meta a
qualidade da educag&o escolar, o desenvolvimento do professor como agente principal
dessa educagdo. Que, por meio de instrumentos culturais, como a linguagem, da
interacdo social e simbdlica, dos conhecimentos historicamente produzidos, de suas
histdrias e vivéncias, conduzam as atividades que tenham como objeto a construgéo
de préticas discursivas que desencadeiem a reflexdo e o aprimoramento profissional
do proprio grupo.

Em outro momento da entrevista a P3 menciona o suporte que os professores recebem
da articuladora da escola, e afirma que a mesma traz exemplos de atividades e auxilia 0s
professores para que as atividades desenvolvidas no periodo da tarde ndo sejam parecidas com
as que acontecem no periodo da manha. Aponta ainda que hd um acompanhamento constante
da articuladora e que ela funciona como uma “ponte” entre a direcdo do Programa e os

professores do Cidadescola:

[...] ela acompanha a gente né? ela traz o que ela foi passado 14 na reunido do Pimenta
[...], ela sempre participa e leva pra ta discutindo na HTPC do programa Cidadescola
como que a gente pode estar desenvolvendo, auxiliando né? entdo tem essa conversa
sim né? as vezes ndo de professor com professor, mas entre o professor e a articuladora
da escola [...] eu ndo vejo assim ninguém muito perdido ndo porque ela sempre ta a
disposi¢cdo né ela sempre traz alguma coisa sempre d& um suporte pro professor (E,
P3).

A P3 enfatiza ainda o dialogo existente entre a articuladora do Programa e as docentes,
um exemplo disso € o planejamento participativo que acontece na escola, onde aparentemente
as professoras possuem voz e sdo ouvidas, conforme se pode observar nessa outra passagem da
P3:

[...] € ela que faz essa ponte do programa né? ai ela vai nas formagdes e nas formacdes
ela traz o que eles propde 14, a gente conversa na escola se é adequado né ao o que
nds estamos vivendo, se é aquilo que a realidade que a gente tem necessita, a gente
faz adequacBes também, no comego do ano tem planejamento participativo aqui na
escola né? entdo nesse planejamento também aparece questdes né do turno
complementar né e tenta assim resolver né todo mundo conversando que seja mais
adequado (E, P3).
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E importante que a gestdo escolar propicie aos professores ndo apenas um ambiente
onde eles se sintam apoiados e acolhidos, mas também que oferecam atividades formativas que
vao ao encontro as suas reais necessidades. Por sua vez, a relacdo entre o P21 e a articuladora
da escola em que atuava na época em que a primeira entrevista foi realizada era diferente. De
acordo com o professor, a relacéo deles seguia um viés mais informativo e administrativo, ndo

havendo vinculo formativo entre eles. Em suas palavras:

Cada escola possui uma articuladora que ela cuida de todos os alunos do Projeto, entdo
tudo que acontece na escola ou que a coordenadora pedagogica passa para ela, ai ela
passa pra cada professor, por exemplo, um documento que precisa assinar, um
relatorio que a escola precisa, entdo ela mantem todos nés informados (E, P21).

O P21 diz poder contar ainda com o suporte da coordenadora do eixo de cultura e arte
do Programa, que trata também de questbes de cunho administrativo, conforme o trecho que
segue:

Tem a nossa coordenadora que ela esta sempre atualizando tudo que tem de novidade

dentro do programa Cidadescola, ela mantém todos os professores informados (E,
P21).

A “atualizacdo” mencionada pelo P21 ndo se configura como
uma formacdo continuada, visto que possui carater meramente informativo, ndo sendo este o
paradigma ideal para um programa de educacdo integral, tampouco para qualquer
instituicdo que esta, de fato, preocupada com a formacao critica e autbnoma dos docentes. A
fala do P21 também traz a tona a visdo do professor como mero transmissor de
conhecimentos, onde ele somente executa o que lhe é prescrito. Libaneo (2013) se contrapde a

essa pratica e afirma que:

O sentido de saberes e competéncias profissionais ndo podem ser reduzidos a
habilidades e destrezas técnicas, isto €, ao saber fazer. Ndo se quer um
professor-técnico cujo conhecimento se restrinja ao dominio das aplicagdes do
conhecimento cientifico e a regras de atuacdo. Se a formacgdo de professores se
restringisse ao dominio de técnicas formuladas por especialistas e a sua
aplicacdo, ndo haveria necessidade de um curriculo teoricamente consistente e
nem preparag&o em nivel universitario (LIBANEO, 2013, p. 36).

Retomando o P21, ele era inicialmente contratado por uma empresa e essa

proporcionava momentos de formagdes com os professores. Entretanto, atualmente o professor
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é contrato com as verbas restantes do periodo em que o Programa Cidadescola recebia
financiamento do Mais Educagdo, ndo recebendo mais a formagéo anteriormente ofertada. Na
fala do docente é possivel perceber o quanto essa alteracdo na forma de contrato afetou a sua

formacdo. A respeito disso, relata:

[...] para mim o que mudou foi de ndo estar na empresa que eu estava foi que... [...] eu
sinto falta assim... eu sinto falta dessa reunido pedagégica que tinha né? entdo ndo tem
mais isso porque mudou por causa do Mais Educacéo, entdo ndo tem mais isso néo
tem mais todas as reunides pedagogicas que a empresa fazia né? claro que quando for
ter uma reunido especifica, para todos ai eu vou estar ali no meio também, mas eu
sinto falta sim (E, P21).

Outro elemento que compareceu nas falas das docentes no que tange a formacao de
professores foi a dificuldade em relacdo ao trabalho junto aos oficineiros, fator esse que
compareceu com a frequéncia de 42,30%. Uma das dificuldades mencionadas € o fato de os

mesmos nao possuirem formacdo pedagogica.

Trabalhar com pessoas que muitas vezes ndo tém formac&o para aquilo que realiza

(Q, P2).

Falta de preparo de alguns profissionais (Q, P16).

Retomando o trecho da fala da docente P2, a mesma abordou o fato de pessoas sem
qualificacdo profissional atuarem no Programa, acdo essa que provoca reagdes contrarias pelo
corpo docente das escolas, pois além da precarizacdo do magistério, acredita-se que haja um
comprometimento nos processos de ensino e aprendizagem das criancas. A P16 também
menciona a questdo do despreparo de alguns profissionais como um empecilho em atuar em
uma escola de tempo integral. Apesar das docentes nao especificarem sobre quais profissionais
estdo se referindo, acreditamos que elas estejam fazendo mencéo aos oficineiros, visto que
muitos deles ndo possuem formacao pedagogica. Desse modo, hd uma desconfianca em relacéo
as suas praticas educativas.

O P21, por exemplo, ndo possui licenciatura, sendo assim, ele precisa buscar estratégias
para compreender certos aspectos educacionais. A profissdo docente exige o aperfeicoamento
constante, que esforca-se para suprir a lacuna de sua ndo formacdo pedagogica, conforme

ilustrado na passagem a seguir:
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[...] eu ndo conhecia a area assim de educacédo da forma que eu conhego que eu exercia
na na parte de idoso entéo eu tive que pegar livros ler novamente entender mais sobre
a educacdo pra mim foi inédito foi muito bom aprendi muito sobre isso e com isso]...]
dentro da faculdade eu recebi uma informacdo, mas eu ia atras de outra informacéo
para completar, entdo hoje eu tenho materiais pedagdgicos que muitos ndo tém, entdo
eu sempre vou atrds de cursos, procurar me informar para poder me atualizar em
questdo pedagdgica. (E, P21).

Soares, Brandolin e Amaral (2017) ao discorrem sobre o trabalho dos oficineiros,
indagam sobre as dificuldades enfrentadas por estes para lidar e ensinar os alunos do programa

considerando as diversas naturezas das turmas onde

encontram-se alunos de diferentes faixas etérias, diferentes niveis de aprendizagem,
interesse e maturidade, questbes que seriam grandes obstaculos pedagdgicos para
professores com larga experiéncia na area da docéncia nas turmas regulares.
Imaginemos o tamanho das tamanho das dificuldades enfrentadas por monitores,
alguns com idades entre 19 e 29 anos iniciando a vida académica, profissional ou até
mesmo sem experiéncia ou formagdo na &rea especifica da oficina. Observemos, na
fala da diretora da escola-4, a percepcéo de um dos gestores do programa sobre esta
questdo (SOARES, BRANDOLIN; AMARAL, 2017, p. 1074).

Os autores afirmam ainda que os oficineiros séo representados na escola como
trabalhadores de segunda categoria que buscam através das atividades do programa a
sobrevivéncia ou complementacdo salarial e que eles enfrentam preconceito por parte dos
funcionarios efetivos de algumas escolas.

Foi possivel perceber também em nossa pesquisa que ha uma separacdo entre 0s
professores responsaveis pela OEL e pelas outras oficinas. O discurso da P3 deixa claro essa

situacéo:

[...] eu ndo tenho muito contato com os outros professores do Cidadescola porque eu
tenho mais contato com a (nome da professora) porque como a gente da aula juntas,
0 HTPC é junto, agora os professores que ddo aula de manhd, por exemplo, os
professores que sdo contratados pela empresa né? eu ndo tenho contato porque eles
vao la ddo aula e vao embora, eu s6 tenho contato assim com quem é professor mesmo
ja da prefeitura, que vai fazer HTPC, ai eu tenho contato agora com 0s outros
professores eu ndo tenho contato nenhum porque eles vao la dao aula e vdo embora.
[...] por exemplo, esse ano de recreagdo é uma professora nova, eu nunca nem
conversei com ela né? entdo ndo tem esse contato, que esses que ndo séo da oficina
de orientacdo de estudo e leitura né? Entdo dependendo de quem eu ver na rua eu nem
conhego (E, P3).

Conforme a fala da P20 o contato entre os professores de OEL e das outras oficinas é

minimo, a ponto de a docente muitas vezes nao conhecer quem s&o os professores responsaveis
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pelas outras oficinas do Programa. Um elemento que pode dificultar o didlogo entre os docentes
é a fato de os oficineiros que atuam como voluntarios ndo possuirem HTPC junto aos

professores de OEL. Esse aspecto é abordado pela P3 quando diz:

Eles ndo tem HTPC, mesmo quando era pago pelo Mais Educacdo, ndo era pago o
HTPC, as vezes né a (nome da articuladora) pegava num momentinho quando
terminava a aula “vem aqui vamos conversar sobre a aula”, tudo assim, mas momento
de HTPC como eu e a (nome da professora) temos, eles ndo tem ndo, eles séo pagos
pra dar. A (nome da articuladora) sempre ta vendo né? faz apontamentos, que nem eu
falo as vezes conversa ali com a pessoa coisa de dez, quinze minutos, né? da dica, ela
vai na sala né? [...] (E, P3).

O P21, cuja formagdo era ofertada pela empresa, também discorre sobre as HTPC’s e
assim como P3, afirma que elas acontecem separadas, de acordo com a area de atuacdo, pode

ser evidenciado nesta fala:

Sédo separados, a coordenacdo da musica € uma parte que coordena né? porque fica
mais facil pra poder dialogar, por exemplo, um assunto de educacdo fisica com
assunto de musica ndo é parecido, entéo o dialogo vai ser totalmente diferente [...] (E,
P21).

Sabemos da importancia dos professores possuirem uma formacao especifica para a area
em que atuam, entretanto, acreditamos ser de extrema importancia que os professores,
independentemente da oficina tivessem um momento de dialogo coletivo e que dialogassem
também com os professores do periodo regular, visto que “a criacdo de redes colectivas de
trabalho constitui, também, um factor decisivo de socializacdo profissional e de afirmacdo de
valores proprios da profissdo docente” (NOVOA, 1992, p. 26). Ao discorrer sobre o trabalho

em equipe Jesus (2002, p. 42) afirma que esse

[...] pode permitir a redugdo do isolamento, o fornecimento do apoio ou suporte social,
a convergéncia nas estratégias utilizadas para a resolugdo de problemas, bem como a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional de professores. Nesse sentido, a
cooperacdo entre os professores pode ser o caminho (ou o obstaculo, se ndo existir)
para o bem estar docente e pra a inovagédo e qualidade de ensino.

A partilha de experiéncias entre os oficineiros dos diferentes eixos do Programa e 0s
professores do turno regular pode auxiliar no estreitamento de lagos e na andlise e discusséo
conjunta dos problemas e solugdes, contribuindo com o0 sentimento de

pertencimento dos atores a comunidade escolar.
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Ainda, alertamos para o fato de que a terceirizacdo pode dificultar o trabalho coletivo

e a formacédo continuada dos profissionais. Outro elemento que pode prejudicar a formagéo

desses profissionais e a cultura organizacional da escola € a alta rotatividade dos oficineiros,

pois pressupde um recomeco a cada troca.

Considerando que a didatica geralmente aparece de modo transversal a formacao de

professores, destacaremos aqui as dificuldades apresentadas por estes em relacdo a didatica,

conforme a tabela 16:

Tabela 16: Aspectos referentes a didatica

Aspectos referentes a didatica Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa

Dificuldades relacionadas ao ensino 11 22%

Uso de estratégias e metodologias variadas 26 52%

Planejamento 6 12%

Mais tempo para conhecer e identificar as 7 14%

habilidades dos alunos
N =50
Fonte: Organizacao propria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

22% das docentes afirmaram encontrar dificuldades em relacdo ao ensino,

principalmente no que tange a adequacdo das atividades. Vejamos como essa questdo

comparece na fala das docentes:

Dificuldades de fazer com que os alunos se interessem pelos assuntos trabalhados (Q,

P4).

A meu ver um dos principais desafios para os profissionais da educa¢do complementar
¢ o “fazer” diferente para que os que trabalham com acompanhamento pedagogico

(Q, P11).

Adequar atividades para que ndo seja tdo cansativo para o aluno (Q, P18).

Por outro lado, 52% das professoras se mostraram bastante satisfeitas em pode trabalhar

de forma mais ludica no Programa Cidadescola e fazerem o uso de outras metodologias,

aspectos esses que podem contribuir para a sensacdo de bem-estar entre as docentes:

[...]Jeu particularmente eu gosto de dar aula no Cidadescola eu gosto de trabalhar com
isso com jogo com atividades diferentes no Cidadescola com 0 mesmo conte(ido né?
mas atividade diferente [...] a adequacdo das atividades por exemplo matematica eu
sempre procuro trabalhar com atividades ludicas, raramente eles assim pegam o
caderno né até no jogo se tem conta eu converso com eles de a gente estar fazendo
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tudo mentalmente né sempre trabalho do mental, calculo mental, evitar o papel né (E,
P3).

O programa para o professor permite a relacdo com desenvolvimento de projetos
diversos, 6tima experiéncia (Q, P10).

Para o professor o Programa pode significar um ambiente com novas possibilidades
de praticas pedagdgicas que favorecam o avanco e aprofundamento da aprendizagem

(Q, P16).

Amplia seus conhecimentos por ter que buscar novas estratégias, praticas para ensinar

(Q, P15).

Esse achado vai de encontro as motivagdes para participar do Programa de Educacao
Integral Cidadescola, conforme apresentado anteriormente na tabela 10, cujo principal motivo
apresentado pelas docente foi o ligado ao ensino. A P3 discorre sobre alguns resultados

positivos que foram obtidos devido ao trabalho com jogos, conforme o trecho a seguir:

Entdo, no Cidadescola eles ndo querem que a gente fique utilizando caderno com as
criangas porque as criangas ja tdo cinco horas na escola e quem da aula no Cidadescola
de manh& ndo pode cansar muito as criangas com muita copia, muita coisa porque ele
vai estudar cinco horas no periodo da tarde, entdo o Programa ele em isso de ser assim
mais ludico e eu sempre assim... apresentei essa proposta de trabalhar com jogos e
assim deu muito certo as criangas gostam né? e assim, eu vejo que eles desenvolvem
habilidades, [...] no final do ano, todo final de ano a gente faz avaliacéo, tinha uma
turma muito dificil esse ano que era a turma dois e assim, as criangas no comego eu
tive que me impor mesmo porque eles ndo sabiam sentar e jogar com o outro porque
é joguinho, mas tem que as vezes fazer uma adi¢do, uma subtracéo, entdo assim, com
0 tempo voceé precisa ver como que eles mudaram, sentavam, brincavam e aprenderam
0S conceitos matematicos que as vezes 0 jogo propde [...] entdo assim, a coordenadora
ela vé que surge efeito né? (E, P3).

Entretanto, a professora enfatiza que no periodo regular ndo consegue trabalhar com
jogos devido a cobranca para cumprir o conteldo e que isso nao se passa no Cidadescola, visto
que essa cobranga nédo existe, fazendo com que ela se sinta “livre” para procurar atividades
diferentes.

Ainda sobre as estratégias de ensino, gostariamos de enfatizar o trabalho do P21, que

apesar de ndo possuir licenciatura utiliza-se de ferramentas e métodos que parecem surtir efeito.

[...] na escola esse ano tinha um professor que eu ndo sei se é por causa do estresse
mas ele ndo estava mais dando aula da forma mais correta, as criangas j& ndo estavam
suportando o professor, o professor ja estava gritando com aluno, era um contelido
muito extenso, muito cansativo, as criangas ja ndo estavam mais querendo ir né? entdo
quando eu cheguei 14 na escola a coordenadora pedagogica me disse “professor os
alunos sdo assim, tem aluno com esse problema, tem aluno que realmente vocé vai ter
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de colocar para fora” e ndo foi isso que aconteceu quando eu entrei la ndo coloquei
aluno para fora né? teve aluno que quis ir para fora, mas eu néo deixei né? entéo eles
me testaram também, eu testei eles também né? E ai hoje em dia eles mesmo falam,
até mesmo falaram para propria coordenadora “o professor ¢ diferente, eu gostei dele,
ele ndo me colocou para fora, ele ndo gritou comigo, ele ndo brigou comigo, ele nao
gosta de bagunga, ¢ tudo certinho”, entdo ja mudou a rotina da escola, ¢ uma forma
pedagogica que tem que ser bem planejada ali né? (E, P21).

[...] eu converso baixinho, ai de repente aumento um pouco minha forma de falar, ai
eu volto a falar baixinho, vou para um lado da sala, para outro canto e eles véo
olhando, vou para o outro lado, volto ali né? se eu ficar so parado na frente deles daqui
a pouco eles estéo se derretendo, entdo eu trabalho toda a densidade da sala né? (E,
P21).

Podemos perceber que o P21 faz o uso de diversas estratégias, entre elas, o improviso

como técnica de adequacdo e alternativa a falta de recursos, conforme a trecho a seguir:

[...] se vocé ndo tem os instrumentos para todos os alunos da sua sala vocé vai ter que
ter um improviso ali, um estalo de dedo, uma palma que vai surgir, a percussao
corporal porque tem alguns lugares corretos que a gente pode tirar sons, entéo a gente
aprendeu é... essa forma de improviso né? tanto que tem uma mdsica que ela é muito
diferente, eu pego faco uma readaptacéo dessa musica e improviso porque a crianga
vai entender melhor [...]. As vezes as pessoas acham que para poder cantar precisa ter
um violdo, um instrumento, uma voz boa né? mas ndo precisa disso para poder cantar
né? entdo a gente tem que improvisar para poder chegar naquele objetivo né [...] entdo
o improviso ele vem de forma facilitadora. (E, P21).

O planejamento também foi um elemento mencionado por 12% das docentes no
tangente a Didatica. A P3 relata que existe um horario para o planejamento, mas que esse

horéario diminuiu. A respeito disso, relata:

[...] sempre tem um horério da gente planejar né? antigamente era mais, antes de
comecar o Cidadescola a gente tinha um periodo maior, antes a gente comecgava a ser
pago pra ir preparando as coisas pra quando comecasse as atividades, porque o
Cidadescola ndo comeca junto com o turno regular né? agora é menos [...]Jagora as
horas que a gente é pago é menor e durante a semana para preparar aula reduziu-se
essa hora de HTPC do programa Cidadescola é menor do que tinha no comeco. (E,
P3).

A diminuicdo das horas de planejamento acarreta no aumento do trabalho para ser feito
em casa, sem receber o devido pagamento por essas horas extras. A P3 explica ainda que a
diminuicdo do tempo para o planejamento prejudicou os professores iniciantes. Vejamos a

sequéncia do argumento:
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[...] eu que j& tenho vérios anos, que eu estou 4, eu ja conheco bem os materiais, eu
conhego bem as coisas da escola, conheco os livros, as coisas, agora a pessoa que
comeca nova acha que ela ja tem mais dificuldade porque assim o tempo antes de vocé
receber as criangas € menor [...]Jpra uma pessoa que comeca hova assim... ela ja vai
ter um sofrimento porque onde que eu vou buscar esse diferente, eu tenho que ficar
pesquisando né? porque vocé ndo tem ali sempre um livro didatico a sua disposicao.
Assim... de material a escola tem, por exemplo, se vocé precisar imprimir alguma
coisa, tirar xerox a escola tem, entdo assim... acho que é esse preparar mesmo, que
nem eu falei, como eu estou ha muito tempo as vezes eu ndo sinto tanto, mas eu vejo
0s outros sentirem bem mais né? a coordenadora do projeto fica assim “tem que ajudar
mais fulano e ndo sei o que 14” [...] (E, P3).

A P3 enfatiza que a fato de o contraturno ndo fazer o uso do livro didatico os professores
precisam de um tempo maior para a preparacdo de aulas e afirma que justamente por isso 0
tempo dedicado ao planejamento deveria ser maior

Material a gente que procura, porque ndo é que nem o turno da manhd né? por
exemplo, que nem eu brinco com a (home da articuladora) a gente tem que ter uma
gama maior porgue no periodo da manha vocé tem o livro didatico [...] agora a tarde
ndo vocé ndo tem livro um livro didatico, entdo assim... por isso que eu falo que essa
parte do pla-ne-jar no Cidadescola, essa reducdo dos dias que a gente ganhava pra

planejar eu acho muito ruim [...] entdo eu acho assim que deveria ter mais tempo pra
planejar, o tempo pro planejamento deveria ser maior [...] (E, P3).

O P21 também discorreu sobre o planejamento, mas por outro viés. O professor afirmou
que o fato de planejamento nao fluir como o esperado é algo que gera desgaste. No trecho a

seguir verificamos como isso é apresentado em sua fala:

A gente planeja o conteldo, faz um trajeto com um aluno, mas dai depois a gente
percebe que ndo esta tendo resultado, ai a gente tem que parar tudo aquilo que foi feito
e voltar com outro projeto, uma nova forma pedagogica porque para poder chegar no
resultado entdo isso gera um desgaste (E, P21).

Ao ser perguntado se ele se sente culpado quando o resultado ndo € o esperado, 0

professor afirmou que sim, conforme o trecho abaixo:

Eu fico sem saber o que fazer porque poxa eu planejei isso, eu fico pensando por que
que ndo deu certo ai eu vou e analiso tudo por tras para procurar 0 que aconteceu ali
ou o0 ponto que deu errado, entdo isso gera um desgaste muito grande né porque as
préprias criangas elas ndo vao falar que ta errado a gente percebe né? (E, P21).

Por outro lado, 14% das professoras mencionaram que o periodo integral proporcionou

mais tempo para conhecer e identificar as habilidades dos alunos, elemento esse contribui
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diretamente com a preparacao das aulas, uma vez que o professor tem melhor compreenséo do
conhecimento prévio dos alunos e das necessidades de cada, auxiliando assim na aprendizagem

dos mesmos.

Contribui para o conhecimento da situagdo de cada aluno (Q, P4).
Ja conhecer os alunos e ter grande interagdo com os mesmos (Q, P12).

Tempo maior para auxiliar alunos com dificuldade de aprendizagem e avancar em seu
processo de ensino-aprendizagem (Q, P16).

Mais tempo para conhecer e identificar as habilidades de cada aluno (Q, P20).

Acreditamos que a formacéo de professores pode auxiliar no preenchimento das lacunas
citadas pelos docentes em relacdo a questdo didatica, ndo somente através da troca de
experiéncias entre eles, mas também com a parceria entre a escola e a universidade, acdo essa
que pode fortalecer ambas instituicdes.

Os dados revelam que em geral, os professores que atuam com a oficina de OEL se se
sentem contemplados com as formacg6es continuadas na unidade escolar. Entretanto, apesar de
a formacdo continuada existir, ela ndo acontece do modo mais ideal, ficando desse modo,
comprometida. Ainda, foram apresentadas algumas dificuldades em relacéo a formacao com os
professores das demais oficinas. Sendo assim, existe a necessidade de trocas e espacos
formativos que fortalecam a relagéo entre os professores para o aprimoramento das atividades
desenvolvidas, no sentido da efetivacdo dos objetivos de uma educacdo integral. Nesse sentido,
torna-se necessario o uso de estratégias voltadas para integracdo dos professores do conjunto
de oficinas ofertadas, bem como a integracao desses com os professores do turno regular.

Corroboramos Silva e Rosa (2016) quando afirmam que a construgédo da escola de tempo
integral exige uma discussdo aprofundada sobre os novos sentidos da educacéo,
consequentemente, torna-se necessario pensar na formacéo e no trabalho dos professores que
atuam nas escolas de tempo integral. Ainda, de acordo com as autoras “pensar na formagao de
professores para a educacao integral na escola de tempo integral implica, portanto, na educacao
integral do professor” (SILVA; ROSA, 2016, p. 130). Em suma, a mudanca da pratica do
professor para uma perspectiva de educacao integral exige uma “formacao unitéria e integrada,
liberdade e emancipacéo, alicercadas na compreenséo da realidade e da funcao social da escola
e do ensino” (SILVA; ROSA, 2016, p. 131).
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5.3 Contribuicdes e dificuldade junto aos alunos

Segundo Tardif e Lassard (2009, p. 35), “A docéncia ¢ um trabalho cujo objeto ndo é
constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de
iniciativa e dotadas de certa capacidade de resistir ou de participar da agdo dos professores”.
Sendo assim, o aluno possui especificidades que condicionam a natureza do trabalho docente.
Complementarmente, Rebolo, Nogueira e Soares (2010) destacam que as relagdes interpessoais
séo elementos determinantes para o sucesso ou o fracasso do processo de ensino-aprendizagem,

bem como para o bem-estar ou 0 mal-estar docente. Segundo as autoras:

N&o hé a possibilidade de realizar o trabalho docente sem a interacdo com os alunos
e é essa impossibilidade que coloca o relacionamento com os alunos como um dos
aspectos fundamentais, essencial e inerente ao trabalho docente, e é a qualidade dessas
relacbes, em seu conjunto, que determina o grau de satisfacdo/insatisfacdo do
professor com o trabalho (REBOLO; NOGUEIRA; SOARES, 2010, p. 113).

Ainda, de acordo com as autoras, somente em um ambiente onde existe um cuidado com
a qualidade das relagGes interpessoais é possivel manter ou fortificar os vinculos com o0s
discentes e com o conhecimento.

Em nossa pesquisa, diversos foram os aspectos mencionados pelas professoras que
dizem respeito aos alunos que trazem implicacdes positivas e negativas para o seu trabalho e

para as relagdes interpessoais, conforme ilustrado na tabela 17:

Tabela 17: Contribuicdes e aspectos positivos versus dificuldades e aspectos negativos

junto aos alunos

Contribuices e aspectos positivos versus Frequéncia Frequéncia
dificuldades e aspectos negativos junto aos alunos absoluta relativa
Contribuicdes 100 61,72%
Dificuldades 62 38, 27%

N =162

Fonte: Fonte: Organizacao propria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

Como ¢é possivel observar na tabela 17, had dificuldades junto aos alunos que
comprometem o trabalho docente (38, 27%). Por sua vez, as contribui¢des junto aos discentes

representam 61,72% do total de respostas, sendo o fato de o Programa Cidadescola contribuir
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com alunos, principalmente no que diz respeito a formacdo dos mesmos, 0 aspecto que

sobressaiu nas respostas das professoras, conforme se vé ilustrado nessas passagens:

O Programa Cidadescola eu acho bom porque ele desenvolve outras habilidades, por
exemplo, tem danca, tem Artes, tem esporte, entdo assim, ai tem essa parte mais
ludica, a gente trabalha portugués e matematica, mais ludica, ele desenvolve outras
habilidades que o turno regular ndo trabalha tanto por conta dessa demanda do
conteldo, que tem que trabalhar, alfabetizar, essas coisas, entdo eu acho que realmente
é um complemento. Antigamente tinha inglés, agora ndo tem, agora tem
empreendedorismo, agora eles véo pro INOVA, tem culindria, outras coisas [...] é pra
ajudar mais no desenvolvimento das habilidades das criangas, até a gente brinca
depois que comecou o Cidadescola pra ensaiar as criangas para festa junina ((risos))
estad melhor porque como eles tem aula de danca a tarde no Cidadescola, entdo assim,
eles ja tdo melhores, mais familiarizados (E, P3).

O Cidadescola foi um ganho muito grande para a escola. Podemos perceber o avanco
na aprendizagem dos alunos dos alunos que participam desse programa. Percebe-se
que as criancas do Cidadescola se destacam em varias atividades na escola. Apds o
Programa vimos avangos nas avaliagcdes internas e externas (Q, P5).

Reforcar através do projeto para que os alunos possam aprender varias modalidades
em sua aprendizagem e com isso ter uma visdo mais ampla sobre 0 mundo em que
vivemos (Q, P6).

A crianga tem acesso e oportunidade de conhecer/ usufruir de lugares, aulas
diversificadas (Q, P8).

Acredito que melhora o desempenho escolar, da oportunidade para o desenvolvimento
integral da crian¢a (Q, P9).

Poder oferecer experiéncias maiores de diferentes campos de formagéo: social,
artistica, esportiva e integral que complementa todo o trabalho de desenvolvimento
do aluno e construgdo de sua autonomia. Poder oferecer as criangas algumas
oportunidades que somente no Programa serdo desenvolvidas (musica- violino, flauta)

(Q, P16).

[...] ver que o projeto tem transformado muitas criancas, principalmente na disciplina

(Q, P21).

Nos temos uma funcédo de através da musica explicar como que se agradece depois de
uma apresentacdo, 0 momento de bater palma, entdo tudo isso vai ajudando a crianga
a se reeducar [...] ela também acaba absorvendo e acaba praticando em casa, entéo
isso € uma forma delas entenderem que é o correto (E, P21).

Os trechos supracitados evidenciam que a ampliacdo da jornada escolar impacta
positivamente em diversos ambitos da formagéao dos alunos, a saber: avango na aprendizagem,
desenvolvimento das habilidades, melhora no comportamento do aluno, oportunidades de

realizar diferentes atividades e oficinas que dificilmente sdo desenvolvidas no ensino regular,
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estando esses aspectos refletindo positivamente nos resultados das avaliagdes externas. Esses

elementos comparecem no discurso da entrevista realizada com a P20 quando comenta:

[...] no Cidadescola a gente trabalha muita coisa, muita, a gente trabalha desde a
entrada do portdo até o final do portdo, a gente trabalha disciplina, regras, todo ser
humano precisa de regras porque a gente tem que cumprir essas regras hoje, querendo
ou ndo. [..] Precisamos remeter esse alunos pra sociedade de acordo com 0s
paradigmas dela, entdo eu tenho uma responsabilidade com esse aluno que chegou
[...] eu acredito que hoje essa crianca que participou do Programa, que passou aqui
esses dias, ela aprendeu a ser melhor, ela aprendeu cooperar, ela aprendeu que ela
PODE ser alguém que e nos estamos aqui porque nés amamos ela, isso é muito
importante pra uma crianca ser amada, ndo ser jogada, ela vem aqui a gente faz
questdo porque nds investimos nelas entdo eu penso, assim eu parabenizo o projeto
Cidadescola porque ele enfatiza que a crianca é a pessoa mais importante, ele cré nisso
e ele trabalha em cima disso, tanto que nés temos muita referéncia, as criancas
chegam, elas AMAM os professores do Cidadescola, os OEL’s sabe? elas amam.
Olha, eu chegava nem conseguia parar meu carro que eles iam correndo porque eu
falava que eu faco questdo que vocés estejam aqui, ndo jogados, eu faco questdo e eu
acho que isso faz toda a diferenca. [...] Eu acredito que o Cidadescola vem como um
Programa de base eu néo estou colocando oito horas um aluno dentro da escola, o0 que
eu estou fazendo? eu estou proporcionando a um SER HUMANO em construgéo de
conhecimento a ter mais, dar mais esse direcionamento pra que ele possa crescer como
pessoa, mais oportunidades [...] nés temos projeto de horta, ele tem todo esse
conhecimento tem NATACAO, nossas criangas nadam em corregos, em riozinho,
fazem natacdo no melhor clube com professores, tem um ginasio de esportes, ai nés
temos também a parte de esporte direcionada por professores la da (nome da
instituicdo superior) renomados que ensinam a respiracdo, localizagdo, espago...
espaco fisico, € comprometimento, entdo nds estamos oferecendo praticamente uma
aula de primeiro mundo (E, P20).

Conforme a fala da P20, o Programa Cidadescola proporciona diversas experiéncias
enriquecedoras aos alunos, permite a realizacdo de atividades como horta e natagéo,
experiéncias que contribuem para o fato de os alunos gostarem de participar do Programa.
Entretanto, o fato de os alunos terem prazer em participar do Cidadescola pode ser confrontado

através dessa passagem da entrevista:

[...] eu vejo crianga que chega no Cidadescola de cara amarrada, ele ndo queria estar
aqui, ele queria estar na casa dele, ele queria estar dormindo, ele queria ver o filme
dele, mas por N motivos a mée tira ele da cama, faz ele pdr a roupa, ele chega aqui de
mau humor, ele vai ter uma aula chata porque ele ndo esta inteiramente aqui dentro
(E, P20).

O trecho da entrevista revela que ndo sdo todos os alunos que gostam de fazer parte do
Cidadescola, uma vez que sdo “obrigados” a participar do Programa. Esse aspecto também

compareceu na fala de outros professores:
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Tem criancas que fazem as aulas sem problema algum, outros ja reclamam por estar
aqui, por serem obrigados pelos pais, isso gera a indisciplina e a ndo realizagdo das
atividades nas oficinas (Q, P1).

A resisténcia a jornada é porque muitos tdo la porque os pais querem né? nao foi a
escolha da crianca [...] agora tem uns que estdo la por escolha mesmo, porque eles
querem ficar, agora parece assim que a maioria esta porque quer, ndo é tanto porque
a familia quer, né? agora mudou, mas no comeco era por que a familia queria mesmo,
as vezes a (nome da articuladora) tinha que sair correndo, eu mesmo tinha que sair
correndo la no portdo porque estava querendo fugir, agora nao, ¢ mais tranquilo,
assim.... até na saida, no meio-dia vocé ndo precisa mais ficar vigiando, eles ja védo
pra sala, ja sabem onde que é o descanso né? entao assim, ndo tem mais aquela pressao
de vocé ter que ficar no portdo, todo mundo, pra ndo deixar as criangas escapar (E,
P3).

Os alunos (criangas em geral) querem ficar com os pais (familia) e ndo 8 horas na
escola (Q, P4).

Muitos dos alunos sdo obrigados pelos pais, pela vara da infancia a participar, entdo
ndo demonstram interesse (Q, P7).

Conforme as narrativas acima, alguns alunos se recusam a participar das atividades, ndo
demonstram interesse, alguns chegavam a ponto de tentar fugir da escola. Por outro lado,
algumas docentes afirmaram que ha alunos que participam ativamente das atividades
desenvolvidas no Programa e gostam de participar dele, conforme indicam as falas supracitadas
da P1edaPs3.

Os aspectos sociais do Programa Cidadescola também compareceram fortemente nas
falas das docentes. A necessidade da protecdo social, principalmente em relacdo as criangas que
se encontram em contextos menos favorecidos, devido a desigualdade social é uma das
justificativas para a politica de ampliacdo da jornada escolar. Sobre esse assunto, Carvalho,
Ramalho e Santos (2019, p. 11) afirmam que:

E no bojo das discussdes sobre a garantia do direito a educacio, o qual, porém, nao
significa apenas direito a escolarizagdo, que emerge o PME, ampliou o tempo da
oferta de atividades educativas para a infancia e a juventude. Por meio do Programa,
a educacdo integral passa a ser pauta dos varios setores da gestdo da vida publica,
avancando na compreensao de que as politicas de educagdo podem contribuir para
equacionar as grandes contradi¢cGes e os problemas da nossa sociedade, como, por
exemplo, a privagdo dos direitos das criangas e dos jovens pobres, que demandam
politicas de protecdo social.

Nos trechos a seguir verificamos como o aspecto social é apresentado na fala dessas

professoras:
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[...] eles saem daquele lugar, principalmente ali onde eu trabalho, que é bem restrita a
renda das familias, entdo eles tem oportunidade de ver outras coisas que eles nao
teriam, no caso s6 no turno regular né? (E, P3).

Os alunos ndo ficam sozinhos em casa, nem expostos na rua (Q, P4).

Da a oportunidade de aprendizagem de oficinas que as criangas nao tém acesso (Q,
P9).

Oferecer um complemento do ensino regular, trabalhar atividades mais recreativas,
oferecer espaco para os alunos ficarem. A implantacdo do programa na escola foi bem
aceita pela comunidade e veio ajudar muitas criancas que precisavam ocupar o tempo
fora da escola, aula. (Q, P12).

O aluno nédo estar na rua, estar se desenvolvendo e participando de atividades
enriquecedoras (Q, P18).

Tira os alunos da rua e 0s prepara para serem cidaddos através da muisica, da arte, etc.
Menos criangas em situagdes de vulnerabilidade (Q, P15).

O Cidadescola veio como um balsamo para essas criangas, nossa, eu tenho alunos aqui
que os pais precisavam trabalhar e eles ficavam na rua, na casa de vizinho, na casa de
parente (E, P20).

Bom, o projeto integral, no meu ponto de vista, conforme eu tenho lido [...] ele ajuda
a tirar as criangas das ruas, também tem ajudado muito com aquelas criangas que
voltam da escola e vdo ficar em casa sem fazer nada e acabam sendo até abusadas ou
pelo vizinho ou pelo padrasto, e... enfim, entdo tem crian¢as que eu atendo que tem
passado por isso, entdo é uma dificuldade muito grande, é um trauma muito grande,
entdo esse projeto ele esté ajudando essas criangas a ter uma qualidade de vida melhor,
elas conseguem respirar melhor, entdo é muito melhor ela estar dentro de um projeto
integral, aprendendo conhecimento, adquirindo algo, ela pode ser um profissional
daquela area ali futuramente né? entdo eu s6 vejo ponto positivo no projeto integral
porgue ele ajuda os pais, 0s pais estdo trabalhando saem muito cedo e chegam muito
tarde, entdo essas criangas véo ficar aonde? (E, P21).

Conforme € possivel verificar nas narrativas das docentes, o Programa Cidadescola
possui um carater assistencialista e auxilia na promocéo da protecdo social. Cabe lembrar que
o critério de selecdo dos alunos que participam do Cidadescola € justamente a vulnerabilidade
social. Devido as diversas contribui¢des do Programa, o fato de o Cidadescola ndo atender a
todos foi um dos aspectos apresentados pelas docentes que carecem de aprimoramento,
conforme a fala da P9: “Deveria ter oportunidade para que mais criangas sejam atendidas no
Programa” (Q, P9).

Ainda no que tange aos aspectos sociais, foi mencionado o fato de que os professores
precisam lidar com a caréncia e com a depressao dos alunos. De modo similar, o P3 afirma que
através da musica consegue perceber que certas criangas encontram-se em estado depressivo.

A respeito disso, relata:
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[...] tem crianca que tem depressdo e as vezes dependendo tem professor que nem
percebe isso né e dentro do contexto musical a gente consegue perceber porque
dependendo da letra da mdsica crianca chora ou as vezes ela se emociona ela lembra
do que aconteceu no passado dela (E, P21).

O P21 mencionou também que comecou a ensaiar as crian¢as para cantar uma cangao
sobre o dia das maes e teve que alterar o repertério porque quase metade das criangas comegou
a chorar. Ao investigar a causa, o professor descobriu que 80% da turma néo tinha pai nem mae
ou 0s pais eram presidiarios.

Sobre os aspectos supracitados, Batista e Codo explicam que (2006, p. 80):

Em muitas ocasides os professores das escolas publica tém que lidar com criangas que
estdo, praticamente, cooptadas pela socializacdo das ruas. Eles (os professores)
empreendem uma luta sem quartel contra um mundo de sombras que nem sempre
conhecem, e, se conhecem, agora estdo “do outro lado”, do lado da socializagdo da
escola [...]. Eles, criangas de rua ou na rua, sdo parte ou testemunhas da existéncia de
um universo paralelo e um pouco oculto, que pode se tornar visivel nas situa¢cdes mais
corrigueiras. Um frison na sala de aula... as vivéncias dos educandos se entrelacam
com as das prostitutas, traficantes, policiais violentos, vitimas e vitimarios, meninos
e meninas com a soliddo urbana pintada nos rostos [...]. Um mundo que interpela com
sua feia face, violéncia e precariedade dos lagos afetivos.

Outro elemento mencionado pelas docentes foi o fato de os alunos ndo possuirem

autonomia para escolherem as oficinas. Esse aspecto compareceu no discurso da P20, que diz:

ELE ndo quis isso, ndo apresentaram um programa pra esse meu aluninho, olha vai
ter isso, isso e isso, que que vocé gosta? ahh vamos supor eu quero fazer robética, eu
quero fazer horta, dentro do eu ele ndo escolheu, ele ndo teve a oportunidade de
escolher, algum adulto escolheu pra ele [...] eu estou com a aula pronta ndo é ele que
esta vindo buscar a minha aula ele vem eu estou IM-PON-DO a minha aula e eu acho
que isso que atrapalha ainda o programa integral [...] quando eu falo em 100% de uma
escola integral por que eu ndo deixar a livre escolha? eu gosto de arte, eu vou fazer
musica, eu vou fazer a minha Cidadescola em cima do que eu gosto, danga, fisica,
robotica, entdo eu estou dentro daquilo que me chama atencéo, eu acho que seria muito
melhor do que oferecer um monte de coisa e na verdade eu estou capengando com ele,
mas eu ndo estou conseguindo atingir o que realmente meu aluno precisa (E, P20).

A P3 também se queixa do fato de os alunos nédo terem a oportunidade de realizarem

certas oficinas, conforme exposto no trecho a seguir:

[...] 0 que eu acho também é assim, tem as oficinas, ai por exemplo, & na nossa escola
as criangas ndo tiveram oportunidade nunca de fazer natacéo, entdo assim, a forma
que eles organizam as escolhas da oficina, vocé entendeu? Entdo assim, a nossa escola



229

também nunca foi na horta, entdo assim, eles vdo chamando as escolas as pessoas vao
escolhendo, as vezes a escola esta ha anos fazendo a mesma e néo da a oportunidade
da escola escolher aquilo, entdo a forma como eles fazem a dis-tri-bu-i-cdo das
oficinas eu acho muito assim, que ndo favorece. [...] Por exemplo, tem a banda do
Cidadescola, nenhum aluno da escola la faz parte, por exemplo, teve campeonato de
handebol, nenhuma turma foi porque ndo tem esse professor que trabalha la na escola
entendeu? a escola que tem o professor que trabalha vai, acho que tem oito anos o
projeto, NUNCA a escola participou, entdo acho que essa organizacdo das escolhas
das oficinas que sdo as professoras articuladoras que vao la... I& no Pimenta, junto
com quem organiza o projeto essas escolhas eu ndo acho boa porque as vezes a escola
pega sempre aquela mesma oficina e ndo oportuniza para os outros vocé entendeu?
[...] entdo eu acho assim por exemplo esse ano no (home da escola) teve natacéo entdo
ano que vem vocé ndo vai pegar natacdo, vocé vai pegar uma outra pra dar
oportunidade pra outra escola que ndo teve ainda [...] essa escolha eu acho que tinha
que ser coletiva [...]. E um sonho até das mées, se vocé pega a avaliacio das familias
no final do ano aparece natagdo, balé [...] entdo eu vejo assim ndo sei qual que é o
motivo, ndo sei se é porque a escola tem espago, porque 0s outros também tinham [...]
tem escola assim que sai todo dia, tem o privilégio de ver tudo [...] (E, P3).

A P3 afirmou que a falta de clareza dos critérios para a distribui¢do das oficinas a deixa
frustrada, uma vez que ela ja atua na escola ha dezesseis anos e tem a escola como sua casa,
sendo assim ela quer o melhor para a escola e para os alunos. A docente propde que a escolha
seja feita de uma maneira coletiva, democréatica e que aconteca um rodizio na oferta das oficinas
entre as escolas. Percebemos na fala da docente que ela ndo apenas critica a distribuicdo das
oficinas, ela aponta sugestes e demonstra outras alternativas.

A questdo do cansaco dos alunos, que muitas vezes ndo se adaptam a escola de tempo
integral, também foi um elemento de preocupacdo, bem como o fato de os mesmos nédo
possuirem um espago adequado para o descanso, dependendo da unidade escolar. O P21
discorre sobre a sobrecarga de atividades que as criancas realizam, sendo esse um dos elementos

que pode contribuir para o cansaco dos alunos:

[...] teria de ser revisto esse planejamento pedagdgico de forma mais é... adequada as
criancas, elas sdo muito cansadas, elas sdo muito atarefadas, elas acordam de manha,
elas véao para escola e s6 védo voltar umas 6 horas da tarde, entdo é um dia de estresse
para elas, uma parte do dia é bom para elas porque elas véao brincar, eu acho que é a
parte mais alegre delas, mas o restante do dia é muita cobranca, € muito contetdo,
entdo ao mesmo tempo que ela tem tanta informac&o elas ndo tdo conseguindo dar
conta dessa informacéo, ja gera o estresse para elas mesmas [...] ela faz informatica,
ela faz projeto, ela faz balé, ela faz musica, ela faz karaté, ela faz natacao, ela esta
aprendendo algo ali, mas no meio de tudo isso que ela esta aprendendo ela so vai
selecionar um de todos esses, ela s6 vai selecionar um e vai dizer “ndo sei se eu
aprendi” (E, P21).
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O cansago constitui-se como um elemento que pode contribuir para a indisciplina e para
a falta de interesse. As falas seguintes refletem essa condigéo:

Os alunos ficam mais tempo na escola, isto causa mais problemas de indisciplina (Q,
P2).

[...] vocé vé claramente que eles ficam cansados, no come¢o do ano nem tanto, mas
agora no final do ano, vocé vé fisicamente que eles estdo cansados, né? ainda mais
nesse calor, né? se a sala tem ar-condicionado é mais tranquilo, mas a sala que eu
trabalhei esse ano o ar-condicionado quebrou dai vocé vé claramente que eles estdo
mais cansados (E, P3).

Alguns ndo gostam de estar tanto tempo fora de casa e muitas vezes se negam a
participar das atividades como forma de protesto (Q, P11).

A falta de interesse demonstrada por alguns alunos (Q, P14).

A P3também ressalta que a indisciplina pode estar relacionada ao fato da troca constante
de professor, algo que os alunos ndo estédo acostumados, enquanto a falta de interesse pode estar
relacionada ao fato de os alunos ndo poderem escolher as oficinas de que querem participar

A indisciplina eu acho assim que também née, que as vezes pode ser pelo cansago,
tudo, mas é porque assim... essa troca-troca de professores, ndo tem o habito, né? por
exemplo, & na escola que tem a oficina, eles vao se deslocar, vai as vezes la pra (nome
da professora) que é 14 embaixo, do outro lado, entdo assim... esse troca-troca de
professor... Essa falta de interesse as vezes eu atribuo também a essa ndo escolha de
eu ter que fazer as vezes aquilo que eu ndo quero, né? (E, P3).

O P21 também mencionou a indisciplina em sua fala. Segundo o professor, a

indisciplina é um reflexo do tratamento que as criancas recebem em casa:

[...] a crianca que grita com o coleguinha, ela maltrata o outro coleguinha, tem crianca
que parece que ela é a dona da sala né? ai eu fiquei imaginando, o responsavel dela
age dessa forma com ela, ela estd agindo aqui dentro da escola dessa forma como nédo
poderia, entdo ela sofre uma agressdo verbal e transmite essa agressdo verbal dentro
da escola, entdo isso € preocupante (E, P21).

A agressdo verbal que as criangas sofrem é motivo de frustracdo para o P21, uma vez
que ela pode trazer varios transtornos para as criancas. No trecho seguinte, o P1 reflete acerca

dessa realidade:

Olha me traz muita frustragdo, né? as vezes eu ndo sei nem como falar com os
articuladores porque as criangas... eu vejo que elas sofrem muito abuso verbalmente,
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ndo s6 em casa, como dentro da escola também, as vezes nds ficamos muito focados
no bullying né? é bullying e mais bullying e n&o é s6 o bullying, tem outras coisas por
tras que agressao verbal da qual é... ndo entendem que é agressdo verbal, entdo elas
se frustram elas ficam estressadas [...] e é... 0 que mais preocupa agressao verbal ela
gera estresse para crianca, agressao verbal ela gera um transtorno para elas, ela vai
gerar uma até um comeco de depressdo nas criancas [...] (E, P21).

O P21 relatou ainda que os alunos ja chegaram a agredi-lo verbalmente:

[...] alguns alunos que... eles ao agredirem o outro verbalmente eu vou I4 e pego uma
calma, falo com um aluno e peco, falo que ndo é bem assim ai ele pega e sem saber o
que € agressdo verbal ele agride o professor verbalmente, ai aonde que eu vejo que ele
esta com problema [...] (E, P21).

O trabalho docente constitui-se, entre outros aspectos, por meio da relagéo do professor
com o aluno. Nesse sentido, quando situacdes de indisciplina e de falta de interesse ocorrem, a
relacdo professor-aluno fica comprometida. Ainda, a “expectativa do professor, o que espera
dos alunos em termos de aprendizagem, disciplina e interesse nem sempre é o que 0s alunos
oferecem e isso provoca conflitos que acabam por abalar as relagdes” (REBOLO; NOGUEIRA;
SOARES, 2010, p. 116).

A indisciplina, segundo Garcia (2008) tornou-se uma das principais fontes de estresse
entre os docentes e um dos principais desafios presentes nas escolas. De acordo com o autor,
os docentes manifestam “um sentimento de fragmentagao cotidiana, acompanhado de alegacdes
sobre a auséncia da familia na formacdo dos préprios filhos, bem como o sentimento de que
vivem uma crise de respeito em sua profissdo” (GARCIA, 2008, p. 379). Na mesma dire¢ao, o
mau comportamento dos alunos foi o elemento mais assinalado pelos professores na pesquisa
de Charlotto e Palazzo (2006) como fator de estresse percebido no trabalho, elemento que faz
com que o0s docentes apresentem um sentimento de falta de realizagéo profissional.

A relagdo que os alunos possuem com o0s docentes sofreu mudangas profundas nas

ultimas décadas, Esteve (1999, p. 107), a esse respeito, escreve:

Ha vinte anos, verificava-se uma situacdo injusta, em que o professor tinha
todos os direitos e o aluno so tinha deveres e podia ser submetido aos mais variados
vexames. Presentemente, observamos outra situacdo, igualmente injusta, em que o
aluno pode permitir-se, com bastante impunidade, diversas agress6es verbais, fisicas
e psicologicas aos professores ou aos colegas, sem que na pratica funcionem os
mecanismos de arbitragem teoricamente existentes.
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Para tentar manter o bom convivio, os professores utilizam-se de negociagdes e
renegociagdes com os estudantes, o que acaba exigindo dos professores um grande consumo de
energia (NACARATO; VARANI; CARVALHO, 2007).

No que tange a falta de interesse dos alunos, Novoa (2008, p. 217) ressalta que o trabalho
docente necessita da colaboracdo do aluno, uma vez que “ninguém ensina a quem ndo se quer
aprender”. As dificuldades se acentuam quando consideramos as condi¢des da presenca do
aluno, “que nao ¢ produto de vontade, mas, antes, de uma obrigagdo social e familiar”. De modo

complementar, do professor

[...] tem se exigido a responsabilidade de ser um alquimista — transformar metais
comum (ambiente inadequado, classes numerosas e estudantes desinteressados) em
ouro (motivacdo para aprender, prazer diante do conhecimento, constru¢do da
cidadania, estudantes com espirito investigativo e critico) (NACARATO; VARANI;
CARVALHO, 2007, p. 83).

Por sua vez, cabe destacar que muitas escolas mantém a dindmica de anos atras apesar

de os alunos de hoje serem diferentes daqueles de algumas décadas anteriores:

Mas se os alunos desempenham um papel importante na configuracdo da identidade
profissional docente, ndo é menos verdade que os alunos de hoje em dia tenham
mudado em relagdo aqueles de algumas décadas atras. Os chamados “nativos digitais”
— jovens que nasceram na era da computacdo, familiarizados com os celulares e a
comunicagdo sincronica, habituados a se exercitarem confortavelmente no hipertexto,
amantes dos videogames e com capacidade de processamento flexivel de multiplas
fontes de informacdo — comegaram a povoar nossas escolas e centros de ensino. E
essas mudancas devem ser levadas em conta pelos docentes, para saber a que tipo de
alunos estamos nos dirigindo (MARCELO, 2009, p. 123).

Essa nova configuracdo esta afetando a identidade profissional docente, levando muitos
professores a modificaram sua pratica, entretanto, ha ainda aqueles que relutam e se negam a
mudar seus valores e 0 modo com que ensinam.

A questdo do transporte dos alunos para a realizagéo das oficinas que ocorrem fora da
unidade escolar também foi um fator abordado pelas docentes como uma dificuldade. A P5, por

exemplo, diz se preocupar com o deslocamento dos alunos:

Este ano, temos a maioria das oficinas fora da escola, isso € preocupante, pois
deslocamos os alunos para outros locais causando alguns transtornos (Q, P5).
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O deslocamento dos alunos é um aspecto que preocupa principalmente as articuladoras,
uma vez que sdo elas que acompanham os alunos no trajeto fora da escola, onde sdo
desenvolvidas as oficinas. Na contramao, a P3 se queixa que, devido ao fato de a unidade
escolar em que atua possuir um espago maior, os alunos ndo tinham a oportunidade de realizar
as oficinas fora da escola, tendo em vista que o uso do transporte seria priorizado as escolas que
ndo possuiam o espa¢o adequado. Entretanto, hoje os alunos desenvolvem algumas atividades

fora do ambito escolar:

L4 na escola quando comegou o Cidadescola saia todo dia, ia pra espacos, pra igreja,
essas coisas, ai veio verba e construiu mais salas de aula pra abrigar o Cidadescola,
esse ano que nds estamos saindo, s6 que nds ficamos trés anos sé dentro da escola,
vocé entendeu? a gente ndo tinha oportunidade de sair com as criangas pra outras
oficinas porque falavam assim “vocés tem espacgo entdo vamos dar o 6nibus pra quem
ndo tem espago na escola”, entdo era assim, por isso eu acho essa organiza¢do do
Cidadescola muito ruim, ai esse ano eu falei pra (nome da articuladora) voceé vai ter
que pegar pelo menos uma oficina fora, ndo sei como, vocé vai dar jeito pra gente
poder levar as criangas [...]. Durante uns trés anos a gente brincava 14 no (nome da
escola) que o Programa era Escola Escola, ndo saia da escola. No comeco saia todo
dia, dai depois que construiu a sala de aula parou, vocé entendeu? entdo assim, agora
esse ano que a gente estd saindo, que tem o INOVA cada turma vem um dia no
INOVA (E, P3).

Considerando que a ampliacdo dos territorios educativos € um dos fundamentos do
Cidadescola, € essencial que os alunos explorem espacgos e lugares para além dos muros da
escola. O P21 demonstra um sentimento de angustia, pois afirma que tem recebido diversos
convites para que os alunos do Cidadescola se apresentem em festivais, entretanto, a falta de

transporte impossibilita essa acdo, conforme se pode observar nessa passagem:

Olha, esse projeto do Cidadescola tem crescido muito e outras cidades da regifo tém
visto esse projeto como projeto exemplo pra regido e tém vindo pra mim vérios
convites, por exemplo, chega final de ano eu quero o coral do Cidadescola pra
apresentar na minha cidade, que chega essas programacgéo de Natal todo mundo quer
que o coral apresente, todo mundo quer que a banda apresente ou quer que o0s violdes
se apresentem, entdo as cidades ja estdo convidando o projeto pra fazer esses eventos.
A minha maior preocupacdo é como fazer isso, como atender essas cidades vizinhas
que é muito bom as criangas sairem da escola, ir pra outro lugar, isso é bom pra elas,
iss0 € necessario pra que elas saiam daquele lugar, conhecam outros lugares também,
ndo é s6 Prudente que tem para conhecer culturalmente, entdo isso é uma forma que
seria muito bom [...] o0 que eu penso a prefeitura teria que ter no minimo dois énibus
disponivel pra sair pra fora, a prefeitura tem condi¢do? Tem, ela tem condicéo, a
prefeitura tem dnibus para 0 idoso e pra eventos em outra cidade, por que pra educacéo
nao? (E, P21).
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O professor destaca ainda que muitas criangas ndo conhecem os arredores da cidade e
que a oportunidade de se deslocar para outros espagos contribuiria para a formagao das mesmas:

Se for ter esse planejamento isso é bom pra nés e pras criancas também conhecer l&
fora, tem crianca que ndo conhece essa regido aqui do shopping, tem crianca aqui que
nem elas perguntam se eu sou daqui, eu falo que sou de (nome da cidade) ela acha que
é outro mundo, elas ndo conhecem e (nome da cidade) é aqui do lado, [...] que nem a
vez que elas foram, até hoje tem crianca que ja esta na escola estadual, entdo elas ndo
esquecem, elas falam: “professor eu ndo esqueci aquela apresentagdo de (nome da
cidade)”, a gente trabalhou o ano inteirinho, teve 6timas apresentagdes no periodo
regular, mas ela lembra daquela que foi Ia em (nome da cidade). E elas falam que se
pudessem voltar pro Cidadescola elas voltariam, mas ndo tem como porque a idade j&
avancou e elas estéo na escola estadual agora (E, P21).

Na mesma direcdo, apesar de a P3 enfatizar o qudo cansativo é sair da escola com as
criancas, tanto para os professores, quanto para os alunos e de essa acéo ser um momento tenso,

ressalta a importancia de as criancas terem vivéncias fora do ambito escolar quando diz:

As criangas ndo tém muito acesso as coisas, ha necessidade de estar saindo mais pra
ver né? eu assim, eu sou uma professora que se tiver 6nibus eu vou, eu gosto, eu
passeio assim muito com as criangas pela cidade, ja fui pra Morro do Diabo, ja fui pra
fabrica da Coca-Cola, na época que tinha énibus né? na época das vacas gordas que
tinha dnibus a vontade [...] porque eu acho importante eles terem outras vivencias né?
(E, P3).

A questdo do transporte comparece novamente da fala do P21 quanto o mesmo relata
que apenas 30 alunos podem participar das apresentacdes. Esse aspecto interfere no resultado

das mesmas, uma vez que, segundo ele, seria necessario no minimo 60 alunos.

Olha, a minha maior dificuldade é quando acontece de ter apresentacbes. No meu
ponto de vista trinta alunos pra se apresentar num anfiteatro é pouco... sdo vozes né?
entdo como eu sou especialista em voz, eu entendo que no minimo é sessenta vozes
pra poder se apresentar em um teatro, claro que cem vozes é o ideal [...], mas 0 minimo
é sessenta vozes, trinta vozes é muito pouco. O ideal para apresentar em um teatro ou
é duas escolas ou todos os alunos que estdo participando naquela escola (E, P21).

O fato de apenas 30 alunos poderem participar das apresentacdes é motivo de angustia
para o professor, uma vez que ele precisa selecionar os alunos que poderdo se apresentar.

Vejamos uma passagem que demonstra essa preocupacao:

No (nome da escola) sdo quase cem alunos aproximadamente, entdo na apresentacdo
sO pode ir trinta, entdo o restante nao pode ir. Entdo uma BOA parte que ndo puderam
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ir na apresentagdo, era uma outra parte da voz que ndo pode ir [...] o coral apresentou
muito bem, mas ficou faltando algo naquele musical que eu planejei, entdo essa ¢ a
maior dificuldade que eu enfrento dentro de cada escola. As salas sdo muito boas, a
maioria das escolas tem ar-condicionado, nessas salas de aula tem os videos pra poder
passar 0 video-aula pra essas criancas, entdo é tudo muito bem planejado, a Unica
dificuldade que eu acho é no dia da apresentacdo ter uma quantidade a mais de
criancas pra poder apresentar para o vocal, eu acho que seria interessante apresentar
um ndmero maior de vozes. [...] eu fiz uma pré-selecdo junto com a articuladora, eles
ndo ficaram sabendo que ia ter essa apresentacdo, eu tive que selecionar aqueles
alunos que estdo cantando melhor, que desenvolveram bem né? que ja sabem ler
também... entdo eu tive que fazer uma escolha. Foi dificil muito dificil pra mim... é
muito dificil... fiquei com o coracdo doido, tanto que eu dei muito trabalho para
coordenadora pedagdgica, insistindo, pedindo para que fosse toda escola, mas
realmente ndo pode, eu entendi que ndo podia devido ao transporte. S6 pode viajar no
onibus trinta alunos, todos tém que estar sentados, tem que ter cinto de seguranca,
entdo realmente tem uma preocupacao porque se acontece uma freada que tem um
aluno em pé e ele se machuca a responsabilidade é toda nossa, entdo tem uma
preocupacdo em cima disso, mas se tivesse um outro transporte pra poder levar mais
trinta criangas, sdo sessenta criangas entdo no meu ponto de vista poderia ter mais um
transporte (E, P21).

Em outro trecho, o professor reafirma o quéo dificil € fazer a selecdo dos alunos que
comparecerdo na apresentacao, visto que a mesma € de grande importancia ndo apenas para as
criangas colocarem em prética o que apreenderam, mas também porque a apresentacdo funciona
como um “termdmetro” para o docente, uma vez que € partir dela que ele sabera se seu trabalho

esta alcancando os resultados desejados. A esse respeito, cabem as seguintes palavras:

Ent&o... eu fico com uma dor no coragao quando é uma escola que tem uma quantidade
grande de alunos e os demais ndo podem ir, entdo eu fico com o coragdo apertado e
aquelas criangas que ndo puderam ir naquele teatro elas perdem muita oportunidade
porque 0 momento de apresentacdo é o momento mais importante que tem, ele é mais
importante do que o ensaio, ele é uma resposta do ensaio. E como uma avaliac&o,
quando a gente estuda matemética a gente faz uma avaliacdo, € um momento
importante né? e na mlsica mesma coisa, vocé so vai saber se foi boa a aula na
apresentacao, vocé sé sabe o resultado de um ensaio geral numa apresentacdo, entéo
quem nao vai na apresentacdo perde todo aquele contetido (E, P21).

Para concluir, o P21 relata que os alunos que ndo participaram da apresentacéo ficaram

confusos e ndo compreenderam o porqué de o repertorio ser alterado de repente.

Ai quando eu volto, ja aconteceu apresentagao, ai eu vou trabalhar outras musicas do
repertorio e aquelas criangas que ndo apresentaram ficam sem saber 0 que aconteceu
“ahh mas por que passou a musica? agora parou, ¢ outro repertoério” eu nao entro no
assunto pra eles ndo ficarem chateados (E, P21).
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Ao ser questionado se 0s alunos que apresentaram comentam com o0s colegas que nao
participaram da apresentacdo, o docente respondeu que ja aconteceu de eles comentarem, mas
que ele “da um jeitinho de os outros alunos nao ficarem tristes.

Os resultados dessa categoria indicam que ha desafios referentes aos alunos no
Programa Cidadescola como o cansaco dos discentes por permaneceram oito horas na escola,
0 que pode contribuir para a indisciplina e para a falta de interesse. Ainda, o fato de alguns
alunos serem obrigados a participar do Programa, ndao possuirem autonomia na escolha das
oficinas e de o Programa néo atender a todos sdo elementos negativos referentes ao Projeto de
acordo com as docentes. Ha ainda aspectos relacionados ao transporte, que atrapalham o
desenvolvimento das atividades com os alunos. Entretanto, os aspectos positivos e as
contribuicbes do Programa Cidadescola sobressairam no discurso das professoras,
principalmente pelo fato de o Programa contribuir para a 0 processo de ensino-aprendizagem
dos discentes e oferecer protecdo social as criancas que se encontram em situacdo de
vulnerabilidade.

5.4 Envolvimento da familia no Programa de Educacdo Integral Cidadescola e impactos na

comunidade

Na Constituicdo Federal de 1988, tivemos a educacdo publica regulamentada como um
direito social subjetivo, sendo o Estado e a familia os responsaveis por garanti-lo (BRASIL,
1988. Art. 205). Nesse sentido, a familia e a escola séo instituicdes de extrema importancia no
processo educacional e evolutivo das criancas e dos adolescentes e a articulacdo das mesmas
pode trazer implicacGes positivas no cotidiano escolar.

A transformacgdo social trouxe novas configuractes familiares. A inser¢cdo da mulher
no mercado de trabalho, a necessidade de os responsaveis legais das criangas trabalharem em
periodo integral, a mudanca do papel doméstico designado apenas a mulher, entre outros, trouxe
implicagdes para a relagdo familia-escola e, consequentemente, para o trabalho docente. A
escola, por exemplo, passou a exercer um papel mais influente e antecipado na educacéo,
principalmente, devido a democratizacéo do ensino e & obrigatoriedade do Ensino Fundamental.

Apesar das mudancas, Perez (2012, p. 16) alerta que:
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A busca de uma boa relagdo entre familia e escola deve fazer parte de qualquer
trabalho educativo que tenha como foco a crianca. Além disso, a escola também
exerce funcdo educativa junto aos pais, discutindo, informando, aconselhando,
encaminhando os mais diversos assuntos, para que familia e escola, em colaboracdo
mUtua, possam promover a educacdo integral da crianca.

Nesse sentido, € fundamental que os pais (0s responsaveis legais) pela crianca
caminhem juntos, fortalecendo as condi¢des para um melhor aprendizado e desenvolvimento
da mesma.

Na mesma direcdo, é fundamental que ndo apenas a familia se envolva, mas a
comunidade local como um todo, uma vez que eles conhecem mais do que ninguém a propria
realidade. Ainda, o sucesso da escola se da, entre outros aspectos, entre a unido da escola e da
comunidade. De acordo com Costa e Machado (2011, p. 79) o objetivo da participacdo da

comunidade na unidade escolar é:

[...] contribuir para uma educacgdo global e de qualidade para os educandos e para
mudancas e melhoria de vida da comunidade e da sociedade, por meio de utilizacdo
dos recursos publicos de modo consciente e racional, de projetos pedagdgicos que
atinjam as necessidades dos educandos e das politicas publicas, de melhoria do
ambiente escolar e por meio de apoio comunitario.

Em nossa pesquisa, ao serem perguntados sobre a participacdo da familia no Programa
Cidade escola e o impacto da escola de tempo integral na comunidade, houve um predominio

dos aspectos positivos, conforme a tabela 18:

Tabela 18: Envolvimento da familia no Programa de Educacéo Integral Cidadescola e

impactos na comunidade

Envolvimento da familia e impactos na Frequéncia Frequéncia
comunidade absoluta relativa
Aspectos positivos 28 84,84%
Aspectos negativos 5 15,15%
N=33

Fonte: Organizagdo propria, com base nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

Os impactos negativos compareceram com uma frequéncia reduzida de 15,15%.

Algumas das falas que evidenciaram os aspectos negativos foram:
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[...] vamos supor assim... tem a reunido dos pais, eu converso por exemplo com a
familia a respeito do comportamento da crianca, que ela ndo faz licdo de casa né?
entdo assim... ter mais respaldo da familia nesse aspecto entendeu? por exemplo, ligao
de casa... eu ndo posso ir 14 na casa da crianca e falar para ela fazer... fazer a licdo, os
pais tém que colocar o horario, conversar né? mas assim... eu sinto assim que os pais
as vezes ndo ddo muita importancia para o estudo, acho que tinha que ter mais respaldo
dos pais nessa questdo sabe? os pais mostrarem mais interesse pelo estudo do filho,
mostrar mais importancia e estar mais presente ali (E, P3).

Os pais ficam muito folgados, achando que a escola é responsavel por tudo (Q, P4).

Algumas familias que ndo compreendem o principal objetivo do trabalho, ndo
comparecem as reunides e ndo participam das ages que poderiam melhorar o trabalho
com seus filhos (Q, P11).

A fala do P4 representa o acumulo de papéis da escola e, consequentemente, do
professor, uma vez que a escola assume fungdes que seriam de responsabilidade da familia.

Nesse sentido, Cunha (1999, p. 128) explica que os profesores, inicialmente

[...] tinham nos pais (especialmente nas maes) os aliados de que necessitavam para
resolver problemas surgidos na escola, passaram a ser chamados a exercer essa agéo,
um movimento inverso, pois as familias comecaram a solicita-los para dar conta das
questdes de seus filos, que ela mesma ndo estava conseguindo solucionar.

A fala da P11 evidencia o desinteresse dos pais pela vida escolar de seus filhos, assunto
abordado por Martins, Araujo e Vieira (2018, p. 11):

Algumas maes e pais, quando chamados a escola, lamentavam e justificavam suas
auséncias na vida de seus filhos pelo trabalho, pela falta de tempo. Restou explicito
que, na atualidade, alguns pais abriam mé&o da funcéo de educar, de estabelecer limites
e regras, transferindo decis6es e solugdes para as professoras.

Lima e Hobold (2013, p. 35) discorrem sobre a importéncia do papel das familias na

educacéo de seus filhos:

Muito mais do que acompanhar o rendimento do filho em casa, é também importante
a familia participar do cotidiano escolar, fazendo-se presente nas reunides de pais,
acompanhar os filhos nos atendimentos psicoldgicos e pedagdgicos, nos jogos
escolares, nas feiras e nas exposi¢es promovidas pela escola, bem como nas tarefas
escolares.

Na escola de tempo integral, a responsabilidade pela educacdo das criancas e a

transferéncia da mesma as professoras pode se intensificar, uma vez que as criangas passam a
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maior parte do tempo na escola. Nesse cendrio, o afastamento da familia resulta em mais tarefas
aos professores.

Lima e Hobold (2013) afirmam que o professor atua como um “segundo pai” para
preencher a auséncia dos responsaveis pelo aluno, o que tem provocado um clima tenso nas
escolas, que traz implicacOes negativas ao processo de ensino e aprendizagem. De modo
complementar, os autores enfatizam que “[...] em muitos lares a educacdo dos filhos foi
delegada aos professores, que cada vez mais precisam descobrir alternativas para vencer a
dificil tarefa de ensinar e educar” (LIMA; HOBOLD, 2013, p. 41). Esse fendbmeno é definido
por Martins Filho (2012, p. 13) como “terceirizagdo da infancia”, expressao utilizada para
representar a “transferéncia das fun¢des maternas e paternas para outras pessoas’.

Por outro lado, conforme a tabela 18, o impacto positivo da escola de tempo integral na
comunidade prevaleceu e muitos dos aspectos mencionados pelas professoras contribuem

positivamente para a realizacdo do trabalho docente, conforme as narrativas abaixo:

A comunidade tornou-se mais parceira e passou a perceber as potencialidades dos
alunos (Q, P5).

Para a comunidade com certeza € ver seus filhos recebendo uma aprendizagem
diferenciada em todos os aspectos, isso fortalece a unido escola/comunidade (Q, P6).

Frequentemente recebemos 0s pais interessados em participar do Programa.
Participam das apresentac@es nos espacos publicos e nos atendem quando solicitados

(Q, P9).

O comprometimento com seriedade dos pais dos alunos (Q, 18).
Maior participagdo dos pais na vida escolar de seus filhos (Q, P19).
Maior afinidade com alunos e pais (Q, P20).

Vejo que uma boa parte da comunidade é participativa e também ajuda com incentivo

(Q, P21).

As fala acima evidenciam agdes que contribuem para que os docentes desenvolvam mais
satisfatoriamente o seu trabalho, como a parceria entre a escola e a comunidade, o
comprometimento dos responsaveis pelos alunos, a participacdo dos pais na vida escolar de
seus filhos etc. Segundo Lima e Hobold (2013) os professores trabalham mais animados quando
possuem o apoio das familias, uma vez que, quando os pais participam ativamente da vida

escolar dos filhos, os alunos possuem melhor aproveitamento, trazendo um sentimento de
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satisfagdo aos docentes. Por outro lado, os autores identificaram que o ndo comprometimento
da familia tem contribuindo para o aumento dos indices de recuperagdo, proporcionando
dificuldades na aprendizagem.

As professoras também apresentaram justificativas sobre o porqué de os pais e da
comunidade em geral gostarem que seus filhos estudem na escola de tempo integral e relataram

como o Programa contribui para a comunidade local:

Os pais gostam e apoiam pelo filho estar dentro da escola e néo ficar na rua, onde para
ele é perigoso (Q, P1).

Contribui para a comunidade no sentido em que oferece mais oportunidades aos
alunos (Q, P2).

As familias aprovam, pois as criangas chegam contando suas novas experiéncias e 0s
pais que trabalham estdo mais felizes, pois ndo precisam pagar outras pessoas para
cuidar dos filhos (Q, P3).

A comunidade demonstra satisfacdo com o trabalho desenvolvido, v& o programa
como um apoio as familias e outros como o enriquecimento da aprendizagem através
das oficinas diversificadas (Q, P11).

Colabora e muito na organizagdo dos pais que precisam trabalhar, por mais dificil que
seja o trabalho, muitas criancas estdo melhores na escola (Q, P7).

Oferecer oportunidades para os alunos que estdo em desvantagem social e cultural,
portanto a comunidade também pode ser beneficiada (Q, P16).

Para a comunidade é favoravel, as mées possuem um local para deixar seus filhos (Q,
P20).

Nas narrativas supracitadas, podemos identificar elementos referentes aos aspectos
sociais (P1, P16), ao fato de o Programa funcionar como um auxilio aos pais (P3, P7, P11, P20)
e relacionados a aprendizagem dos alunos (P2, P11). Nas entrevistas também foi possivel

identificar elementos, principalmente no discurso do P21:

[...] eu s6 vejo ponto positivo no projeto integral porque ele ajuda os pais que estdo
trabalhando, saem muito cedo e chegam muito tarde, entdo essas criangas vao ficar
aonde? entdo € melhor ela estar na escola [...] 0s pais tém uma tranquilidade que elas
estdo na escola aprendendo algo bom porque se fica em casa algo de ruim pode
acontecer. Hoje dia muita coisa acontece e tudo fica calado mas a gente como
professor a gente acaba percebendo que muita coisa acontece e a gente nem imagina
aonde né? entdo o projeto integral ele tem ajudado muito nessa parte da educagéo das
criangas (E, P21).
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Ainda, a P3 menciona o qudo emocionadas as familias das criangas ficam durante as
apresentacoes:

[...] agora participagdo das familias quando tem as apresentacdes das criancgas eles vao

né? quando tem a amostra pedagogica, a apresentacdo do Cidadescola assim, as

familias estdo bem presentes né? eles vao ver as criangas ficam emocionados de ver

as criangas tocarem flauta né? tocar escaleta, dangar entdo assim vocé vé a emogao,
quando tinha balé mesmo assim as mées ficavam encantadas (E, P3).

Entretanto, a P3 afirmou n&o ter muito contato com os pais dos alunos do Cidadescola

porque eles tendem a conversar com a articuladora na escola.

E que assim, com pais do Cidadescola, o contato maior que eles tem é com a (nome
da articuldadora), se eles tem que reclamar, falar alguma coisa, eles tem que falar com
ela, entdo assim contato com os pais do Cidadescola, especifico do Cidadescola eu
néo tenho, por exemplo 0s meus do turno regular eu tenho reunido de pais e tal, agora
no Cidadescola eu ndo tenho assim muito contato com os pais, porque qualquer
problema eu falo com a (nome da articuldadora), [...] é tudo assim a gente passa pra
ela e ela repassa e ela resolve (E, P3).

Observamos que a maior parte dos professores (84,84%) esta satisfeita com o
envolvimento da familia no Programa Cidadescola e que os impactos do Programa na
comunidade sdo positivos. Cabe reiterar que a participacdo dos pais e da comunidade escolar
tanto na vida escolar dos filhos, quanto nas aces desenvolvidas pela escola, € de extrema
importancia, ndo apenas para o fortalecimento do processo de aprendizagem, mas também para

a pratica pedagdgica dos professores e para a realizacdo do trabalho docente.
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6 CONCLUSAO

Os esforcos empreendidos nesta pesquisa buscaram analisar a implementagédo do
Programa de Educacéo Integral Cidadescola no municipio de Presidente Prudente e verificar se ha
indicios do mal-estar docente no trabalho dos professores que atuam com a jornada ampliada.
Para alcancar tal objetivo, foi necesséario trilhar alguns caminhos como: mapear o perfil dos
professores em exercicio e as condi¢des do trabalho docente no programa de educacao integral
do municipio de Presidente Prudente; descrever e analisar os fatores que podem contribuir para
0 aparecimento ou agravamento de tensdes e insatisfaces entre os professores, por exemplo:
fisicos, organizacionais, infraestrutura escolar, curriculo e formagdo; analisar as tensbes e
insatisfacGes vivenciadas pelos professores no local de trabalho e sua reacdo frente as mesmas.

A partir desses objetivos as questdes norteadoras que permearam o estudo foram: Se
e de que forma o mal-estar docente comparece no trabalho dos professores em exercicio nas
escolas de tempo integral no municipio? Quais as tensdes e os desafios no trabalho docente
nesse contexto e se tais elementos caracterizam o mal-estar docente?

Com o intuito de responder a tais questionamentos, inicialmente procuramos
verificar de que forma o tema havia sido abordado até aquele momento. Em diferentes bases de
dados buscamos primeiramente os trabalhos académico-cientificos publicados nas reunies
nacionais da ANPAE e ANPED, assim como em artigos cientificos do Scielo que abordaram a
tematica. As pesquisas investigaram, sobretudo, questdes referentes a implantacdo e
operacionalizacdo das politicas de educacdo integral, formacdo docente, condicdes e
precarizacdo de trabalho de trabalho docente, apontando para aspectos que podem vir a gerar 0
mal-estar nos professores que atuam nesta proposta de educacao.

A partir dessa analise e da revisdo de literatura sobre o assunto investigado,
percebemos que a implantagdo das escolas de tempo integral no pais tem aumentado
significativamente, entretanto, é preciso atentar-se para o fato dessa expansao estar acontecendo
de modo quantitativo e ndo necessariamente qualitativo. Acreditamos que o professor ocupa
papel central na [transform]acdo que ocorre no sistema educacional brasileiro, assim, torna-se
necessario nos atentarmos para o docente que atua na escola com a jornada ampliada,
considerando as condicGes para o desenvolvimento do seu trabalho, satde mental, emocional e

fisica.
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Para tanto, ensejavamos conhecer a realidade da educacdo integral e se haveria a
situacdo de mal-estar docente instalada entre os professores que atuavam no municipio de
Presidente Prudente por trés motivacgdes: primeiro, pelo fato de o municipio ter um programa
préprio implantado desde o ano de 2010; segundo, por ser o l6cus do trabalho de campo
investigado na pesquisa em rede (RINALDI, 2016); terceiro, porque investigar o mal-estar
docente era desejo da pesquisadora e uma temética ainda ndo pesquisada envolvendo a
articulacdo com o tema da educacéo integral nos trabalhos analisados e revisdo de literatura.

Com o procedimento metodoldgico, foram utilizados o questionario com 21 professores
e as entrevistas com os professores que aceitaram participar da investigacédo e atuavam com a
docéncia no Programa de Educacéo Integral Cidadescola no municipio de Presidente Prudente.

A analise dos resultados nos permitiu concluir que, a tematica do mal-estar no trabalho
docente na escola publica de tempo integral, constitui-se como um campo feértil para
investigacgOes, apesar de ser uma politica de indug&o ainda recente em nosso pais. Observamos
que aspectos referentes as condigdes de trabalho do professor, a precarizacdo do trabalho
docente e a sua formacdo comparecem em algumas producdes referentes a educacdo integral,
entretanto, esses fatores ndo sdo articulados diretamente ao mal-estar docente, restringem-se ao
achado de que o trabalho docente encontra diversas limitacbes e desafios no processo de
implementacdo e ampliacdo da oferta da educacédo integral em tempo integral. Nesse sentido,
apesar de haver uma quantidade consideravel de pesquisas referente ao mal-estar e ao trabalho
docente, ndo identificamos nenhuma producao que tratasse do mal-estar no trabalho docente na
escola publica de tempo integral.

Observamos ainda que ha demanda e necessidade premente pelo desenvolvimento de
uma educacéo integral no pais, entretanto, essa politica tem sido descontinuada e perdendo sua
esséncia inicial, apesar das fragilidades verificadas nos estudos analisados, o que nos leva a
afirmar que estamos diante de um retrocesso no campo da politica educacional indutora
daeducacdo integral no pais. O Programa Mais Educacéo - PME, por exemplo, que tinha como
objetivo contribuir para a formacéo integral de criangas e jovens, por meio da articulagédo de
acoes e projetos e de programas do governo federal, visando a ampliagdo da oferta de saberes,
métodos, processos e conteudos educativos foi substituido, pelo Programa Novo Mais
Educagédo - PNME. Esse da énfase a leitura, escrita e ao calculo e, desvaloriza as outras areas
do conhecimento necessarias para concretizar a educacgéo integral focalizando a melhoria do

desempenho dos estudantes.
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Em relacdo ao Programa de Educagdo Integral Cidadescola, o fato dele ter sido instituido
por meio de um Decreto representa uma melhoria em termos de seu fortalecimento como
politica pablica educacional. Entretanto, apesar dos avancos, o Programa ainda ndo se configura
como uma politica publica de educacéo local consistente e estavel. Sendo assim, é necessario
estar atento para o risco da descontinuidade de tal experiéncia, aspecto esse que vem ha tempos
marcando a historia das politicas publicas educacionais.

A partir das andlises dos dados da pesquisa de campo verificamos a emergéncia das
seguintes categorias, a saber: a) Condi¢des de trabalho docente na escola de tempo integral; b)
Contribuic@es e dificuldade junto aos alunos e ¢) Envolvimento da familia no Programa de
Educacao Integral Cidadescola e impactos na comunidade.

A primeira categoria “Condig¢des de trabalho docente na escola de tempo integral” foi
mencionada o maior nimero de vezes pelas participantes da pesquisa e abrangeu as seguintes
subcategorias: “Participacdo docente no processo de implantacdo do Programa de Educacao
Integral Cidadescola, na organizagdo do Projeto Politico Pedagdgico e do Curriculo escolar”;
“As implicacOes da reducdo do financiamento no desenvolvimento do Programa de Educacao
Integral Cidadescola”; “Infraestrutura escolar e realizagdo do trabalho docente”; “Condicdes
organizacionais, sociais € economicas dos professores” e “Didatica e formagado de professores™.

No que tange a participacdo docente no processo de implantacdo do Programa de
Educacdo Integral Cidadescola, considerando que a maior parte das respostas dadas néo
indicaram, de fato, como ocorreu o0 processo de implantacdo, que trés professores ndo
responderam a pergunta e que parte deles ndo possuia vinculo com as escolas durante a
implantacdo do Cidadescola, ndo podemos afirmar que os professores ndo foram envolvidos
nesse processo. Em relacdo a participacdo docente na organizacdo do Projeto Politico
Pedagdgico e do Curriculo escolar, algumas respostas indicam que existe a articulacdo da
proposta curricular e do PPP com as oficinas do Programa Cidadescola, e outras afirmam que
essa articulacdo ainda é insatisfatoria. Ainda, duas docentes mencionaram o fato de essa acao
acontecer de maneira coletiva, no entanto, algumas falas expressam que esse planejamento ndo
foi acompanhado por todos. Verificamos também que a pratica da terceirizagdo pode dificultar
a integracao e as discussodes coletivas da equipe. Dessa forma, observamos certas dificuldades
por parte das escolas para pensarem na integracdo das oficinas do Programa Cidadescola com

seus Projetos Politico-Pedagogicos.
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No que diz respeito as implicacdes da reducdo do financiamento no desenvolvimento
do Programa de Educacéo Integral Cidadescola, podemos afirmar que o corte de verbas advindo
do Governo Federal dificultou a compra dos recursos materiais para o desenvolvimento das
atividades e o pagamento de ajudas de custos dos sujeitos que atuam no Programa Cidadescola.
Verificamos ainda que o valor minimo de ajuda de custo oferecido aos oficineiros prejudica o
recrutamento e a manutencdo dos profissionais. Finalmente, a diminuicdo dos recursos
financeiros reduziu o nimero de oficinas ofertadas e de vagas para os alunos participarem do
Programa.

Em relacdo a infraestrutura escolar e realizacdo do trabalho docente, os dados
demonstram que os fatores limitantes dos recursos fisicos e materiais do Programa Cidadescola
interferem no desenvolvimento das atividades e que apesar dos avangos e conquistas referentes
aos recursos infraestruturais recebidos pelas escolas, principalmente no periodo em que 0
municipio era subsidiado pelo Governo Federal, esses aspectos carecem de aprimoramento.

No tangente as condi¢fes organizacionais, sociais e econdmicas dos professores
observou-se que a carga horéaria e a demanda laboral se constituem como a principal queixa das
professoras, aspectos esses que resultam em cansaco e em desgaste fisico e psicoldgico. Os
baixos salarios e a desvalorizagdo também compareceram nas falas das participantes da
pesquisa. Entretanto, ha aquelas que se dizem satisfeitas com o Programa e relatam os aspectos
positivos em atuar como professora na escola de tempo integral.

Na subcategoria “Didatica e formagao de professores” verificamos que as professoras
acreditam que o Programa proporciona a ampliacdo do conhecimento e da troca de experiéncias
e que as docentes que atuam com a oficina de OEL se se sentem contempladas com as
formagdes continuadas na unidade escolar. Entretanto, apesar de a formagao continuada existir,
ela ndo acontece do modo mais ideal, muitas vezes € realizada de forma genérica, ficando desse
modo, comprometida. Observamos também algumas dificuldades em relac&o ao trabalho junto
aos oficineiros, devido ao fato, por exemplo, de 0os mesmos ndo possuirem formacéo
pedagdgica. Ainda, existe uma separacao entre os professores responsaveis pela OEL e pelas
outras oficinas, sendo o fato de os oficineiros que atuam como voluntarios ndo possuirem HTPC
junto aos professores de OEL ser um elemento que pode dificultar o didlogo entre os docentes.

Por sua vez, nos aspectos referentes a didatica foram mencionadas algumas dificuldades

relacionadas ao ensino, o fato de o Programa possibilitar o uso de estratégias e metodologias
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variadas, questdes que dizem respeito ao planejamento e o fato de as docentes possuirem mais
tempo para conhecer e identificar as habilidades dos alunos.

Os dados da segunda categoria “Contribuigdes ¢ dificuldades junto aos alunos” indicam
que héa desafios referentes aos alunos no Programa Cidadescola como o cansaco dos discentes
por permaneceram oito horas na escola, o que pode contribuir para a indisciplina e para a falta
de interesse. Ainda, o fato de alguns alunos serem obrigados a participarem do Programa, ndo
possuirem autonomia na escolha das oficinas e de o Programa nao atender a todos séo elementos
negativos referentes ao Projeto de acordo com as docentes. Ha ainda aspectos relacionados ao
transporte, que atrapalham o desenvolvimento das atividades com os alunos. Entretanto, 0s
aspectos positivos e as contribui¢cdes do Programa Cidadescola sobressairam no discurso das
professoras, principalmente pelo fato de o Programa contribuir para a o0 processo de ensino-
aprendizagem dos discentes e oferecer protecao social as criangas que se encontram em situacdo
de vulnerabilidade.

A terceira categoria “Envolvimento da familia no Programa de Educagdo Integral
Cidadescola e impactos na comunidade” indicou que a maior parte dos professores esta
satisfeita com o envolvimento da familia no Programa Cidadescola e que os impactos do
Programa na comunidade s&o positivos.

Os resultados da pesquisa revelaram que ndo existe um mal-estar estabelecido nos
professores que atuam no Programa Cidadescola. O que existe € um descontentamento e
insatisfacdo em relacdo a alguns aspectos, como: carga horaria, demanda laboral, salrio,
dificuldades relacionadas ao ensino (didatica), indisciplina e falta de interesse dos alunos,
diminuicdo dos recursos financeiros, entre outros. Ainda, o cansaco fisico e mental e o desgaste
foram os principais sintomas apresentados pelos professores. Nesse sentido, enfatizamos que o
sentimento de insatisfagédo e descontentamento diferem de mal-estar. O professor que apresenta
mal-estar esta insatisfeito e descontente, entretanto, esses sentimentos por si SO nao
necessariamente irdo desencadear o mal-estar.

De modo complementar, podemos afirmar que os elementos que geram
descontentamento e insatisfacdo nos docentes néo se diferem daqueles das escolas regulares,
ou seja, das escolas que ndo séo de tempo integral. Ainda que se tenham identificado no trabalho
dificuldades, h& que se destacar as estratégias de prevencgdo que as professoras tém utilizado

para lidar com as mesmas e com as situaces geradoras de descontentamento e insatisfacao,
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como por exemplo, o uso da licenca ao perceberem que estdo extremamente cansadas,
principalmente nos meses de outubro e novembro, meses que sucedem as avaliagdes externas.

Por outro lado, diversos foram os aspectos positivos mencionados pelas docentes em
relacdo ao Programa Cidadescola, como o avanco em diversos ambitos da formacao dos alunos,
o0 envolvimento da familia no Programa e 0s impactos positivos na comunidade, investimento
na infraestrutura das escolas, oportunidade de troca e complementacdo de conhecimento e a
liberdade para explorar outras formas de ensino. O foco nesses elementos auxilia as docentes a
superarem os conflitos e dificuldades cotidianas no trabalho e atuarem com compromisso e
engajamento no Programa, podendo, esses aspectos, funcionarem como fontes de satisfagéo e
prazer no trabalho. Entretanto, reforcamos que a questédo do bem-estar/ mal-estar ndo pode ser
incumbida totalmente como responsabilidade dos professores, mas principalmente as politicas
educacionais.

Entretanto, cabe destacar algumas especificidades do Programa Cidadescola que se
diferem das escolas regulares. No Cidadescola existe a pratica do voluntariado, elemento que
evidencia a precarizacdo dos trabalhadores que atuam como oficineiros no contraturno nas
oficinas do Programa, tanto do ponto de vista financeiro quanto do pedagégico. Os oficineiros
recebem atualmente o valor de R$ 80,00 por turma mensalmente. Esses aspectos acentuam a
desvalorizacéo e precarizacao dos trabalhadores, sem assegurar-lhes nenhum beneficio. O fato
de serem voluntarios e contarem apenas com uma ajuda de custo minima para passagens e
alimentacdo dificulta o recrutamento de profissionais e contribui para a rotatividade dos
mesmos

Ainda, foram observadas dificuldade em relacéo ao trabalho junto aos oficineiros devido
ao fato de muitas vezes ndo possuirem formacdo pedagogica, elemento que provoca reacoes
contrérias pelo corpo docente das escolas, pois além da precarizagdo do magistério, acredita-se
que haja um comprometimento nos processos de ensino e aprendizagem das criancas,
resultando em uma desconfianca em relacdo as suas praticas educativas. Adicionalmente os
oficineiros ndo possuem HTPC junto com os professores efetivos da escola, o que prejudica o
desenvolvimento do trabalho em equipe e o didlogo entre os profissionais que atuam no
Programa Cidadescola.

Acreditamos que 0s aspectos aqui apresentados podem contribuir como subsidios para
as discussdes sobre a educacdo em tempo integral e as condic¢des de trabalho dos professores

gue atuam na escola publica de tempo integral, suscitando novos encaminhamentos de
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investigacOes e abrindo espagos para novas discussdes e questionamentos como: a redugédo do
papel do Estado na responsabilidade para com a Educacao, parcerias publico-privadas, projetos
educacionais com cunho neoliberal, praticas pedagdgicas, relagdes do curriculo regular e do
curriculo do contraturno e aspectos referentes a politica da educacdo (em tempo) integral.

No entanto, alguns desafios encontrados no decorrer desta pesquisa podem ser
mencionados, entre eles o numero limitado de participantes que aceitaram responder o
questionario (21 professoras) e participar das entrevistas (3 professores), desafio esse que pode
estar relacionado com o fato de a pesquisa ter sido desenvolvido em um cendrio de cobranca
por eficiéncia. Ainda, o fato de termos trabalhado com instrumentos de coleta de dados
majoritariamente abertos trouxe consequentemente respostas genéricas, fazendo com que
muitas vezes as respostas se distanciassem do problema de pesquisa e dificultassem a analise e
interpretacdo dos resultados dos resultados. Desse modo, sugerimos que o trabalho seja
retomado com uma quantidade mais ampla de sujeitos, principalmente no que tange a entrevista
e que haja um balanceamento nos instrumentos com perguntas abertas e fechadas.

A pesquisa também contribuiu para 0 meu®’ desenvolvimento académico e profissional,
uma vez que pude ampliar meu repertorio de conhecimento sobre um campo de estudo,
potencializar meu senso critico e capacidade analitica e conhecer meios para lidar e enfrentar
as dificuldades cotidianas e os desafios que permeiam o desenvolvimento da pesquisa. Ainda,
me desenvolvi enquanto pesquisadora, principalmente no que tange ao fato de lidar com os
percalcos da investigacao. Aprendi a lidar com os imprevistos emergentes da pesquisa, uma vez
que acreditava que um determinado numero de professores participaria do estudo, entretanto,
me deparei com a ndo adesdo dos mesmos, assim, tive que alterar o que havia sido inicialmente
planejado e buscar novas estratégias para a coleta dos dados. A nivel pessoal, pude me
aprofundar na tematica do mal-estar docente e encontrar algumas respostas para um fenémeno
gue ha anos me intrigava.

A analise nos permitiu concluir que, as condicdes de trabalho docente dos professores
que atuam no Programa Cidadescola carecem de aprimoramento. Nesse sentido, € necessario
atentar para a relacdo entre as condicdes de trabalho e os efeitos sobre a satde dos professores,

0 sofrimento no trabalho docente e a qualidade de vida desses profissionais. De modo

37 Nesse momento da concluséo utilizarei a primeira pessoa do singular, uma vez que ela se refere a minha trajetoria
pessoal, profissional e académica.
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complementar, a implementacdo das escolas de tempo integral no pais sem a devida atencéo
aos professores, traz repercussoes o trabalho dos docentes. Assim, apesar de o mal-estar docente
ndo ser uma constante em nossa pesquisa, reiteramos que a qualidade da educacdo publica
depende da elaboracdo e efetivacdo de politicas publicas que proporcionem o bem-estar nos
professores. Cabe destacar que o Programa Cidadescola foi langado em 2010, ou seja, o
Programa ndo esté estabilizado. Ainda que os dados ndo tenham sido contundentes quanto aos
indicadores do mal-estar docente, € necessario considerar a possibilidade de evolugéo dos sinais
e sintomas apresentados pelos participantes, para que 0s mesmos, com o decorrer do tempo,
n&o se transformem em condi¢Ges potenciais de adoecimento dos professores.

Portanto, a implementacdo de um programa que amplia o tempo de permanéncia de
estudantes nas escolas publicas exige o investimento nas condicdes de trabalho dos professores
e acOes efetivas de valaorizacdo do trabalho docente, para que, superada as fragilidades
observadas com o desenvolvimento do trabalho, a educacdo integral possa, de fato, ser

concretizada.
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APENDICES

APENDICE 1 - QUESTIONARIO PARA PROFESSOR

Caro(a) Professor(a).
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A mestranda Samanta Antunes Kasper esta desenvolvendo o projeto de pesquisa
intitulado “Mal-estar no trabalho docente na escola publica de tempo integral” e, nesse
sentido, solicita que vocé responda as questdes abaixo e registre comentarios que julgar
necessarios. Contamos com a sua colaboracdo e agradecemos antecipadamente por dispensar

parte do seu valioso tempo.

1 Informac@es pessoais

() Licenciatura ( ) Bacharelado

Curso:

Ano de concluséao:

Idade (em anos): Género: ( )F ( )M ( )Outro Estado civil:
Possui filhos? ( ) Sim Quantos?
( ) Néo
2 Instrucéo
FORMACAO INICIAL
Curso de Graduacéo Ano de inicio: Instituicéo

) Publica () Privada
) Qutra.

Curso de Graduacéao
() Licenciatura ( ) Bacharelado

Curso:

(
Ano de inicio:
Ano de conclusao: E

Instituicdo
) Publica () Privada
) Outra.

FORMACAO CONTINUADA

Po6s-Graduacdo lato-sensu
Especializagdo (minimo de 360
horas). Area:

() em andamento

Anodeinicio: | (
(

() concluida

Ano de inicio:

Ano de concluséao:

Instituicdo
) Publica () Privada
) Outra.

Pos-Graduacao lato-sensu
Especializacdo (minimo de 360
horas). Area:

() em andamento

Anodeinicio:___ | (
(

() concluida

Ano de inicio:

Ano de conclusao:

Instituicéo
) Pablica () Privada
) Outra.

Po6s-Graduacdo stricto-sensu
Mestrado
Area:

() em andamento
Ano de inicio: (

() concluido
Ano de inicio:

Ano de concluséao:

Instituicdo
) Publica () Privada
) Outra.
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Pés-Graduacao stricto-sensu (' ) em andamento Instituicdo
Doutorado Ano de inicio: () Puablica () Privada
Area: ( ) Outra.

() concluido

Ano de inicio:

Ano de concluséo:

3 Vinculacgao profissional

Parte 1:

Ano de ingresso como docente na rede municipal de ensino de Presidente
Prudente:

( ) Efetivo ( ) Temporario
Ano de ingresso como docente efetivo na rede municipal de ensino de Presidente Prudente:

Ano de ingresso no Programa Cidadescola:
Atividades j& desenvolvidas no Programa Cidadescola:

Parte 2:
Escola em que atua no ano de 2017/2018:
Ha quanto tempo esta em exercicio na escola (em anos)?

Modalidade em que se d& sua atuagdo nesta escola no ano de 2017/2018:
( ) Ensino Regular. Ano em que leciona:
Carga horéria de trabalho semanal:
Total de estudantes na sala:

Total de estudantes publico-alvo da educacdo especial na sala:
Aponte a necessidade especial do estudante puablico-alvo da educacdo especial:

Total de estudantes com dificuldades de Aprendizagem:

() Oficina Curricular. Qual?
Carga horéria de trabalho semanal no Programa Cidadescola:
Total de estudantes na sala:

4 Trajetoria profissional e trabalho docente
Parte 1:
Ano de ingresso no magisteério:

Motivacdes para escolha da profissao:

Para vocé, o que significa ser professor:

Qual a média de horas semanais que dedica, em casa, as seguintes tarefas?
Preparacéo de aulas:

Correcéo de tarefas escolares:
Preparacdo de provas/testes:
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Correcéo de provas/testes:

Outras:

Em qual horario ou dia da semana vocé realiza essas atividades em casa? Por qué?
Motivacdes para participar do Programa Cidadescola:

Parte 2:
O que lhe realiza e/ou da prazer em seu trabalho?

O que mais lhe angustia em seu trabalho?
Em algum momento, vocé pensou em desistir da profisséo? Por qué?
Que estratégias voce utiliza para enfrentar e/ou superar as dificuldades cotidianas?

Acredita que as dificuldades ou desafios cotidianos podem gerar estresse ao professor?
Expligue.

Vocé ja ficou afastada por algum problema de saude? ( ) Sim ( ) Néo
Em caso afirmativo, em que ano ocorreu o afastamento:

Quanto tempo ficou afastado(a):

Pode informar a razéo do afastamento? Em caso afirmativo, qual foi?

4.1 Trabalho docente e aspectos da escola de tempo integral

Como foi e como vocé avalia a implantacdo do Programa Cidadescola em sua unidade escolar?
Vocé se sentiu envolvido nesse processo? Em caso afirmativo, de que forma isso aconteceu?
Em caso negativo, qual a razdo?

Quais conquistas a escola obteve desde a implantacdo do Programa? Quais 0s principais
desafios vocé enfrentou nesse percurso?

De que forma o Projeto Politico Pedagdgico e o curriculo de sua escola foram organizados a
partir da implantacdo do Programa Cidadescola?

Como vocé a avalia a infraestrutura escolar? Os recursos para o desenvolvimento das atividades
séo oferecidos?

Vocé em algum momento precisou fazer o uso do proprio salario para arcar com a despesa de
algum material que ndo estava disponivel?

Hé espaco adequado que permita o descanso e o trabalho individual ou coletivo da equipe?
Quiais as vantagens de ser professor em uma escola de tempo integral?

Quiais as desvantagens de ser professor em uma escola de tempo integral?
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Quais as principais dificuldades ou desafios que enfrenta no exercicio da docéncia no Programa
Cidadescola?

Quais séo 0s aspectos positivos da escola de tempo integral?

Quais séo 0s aspectos negativos da escola de tempo integral?

Quais séo os impactos do projeto de escola de tempo integral na escola?

Quais séo os impactos do projeto de escola de tempo integral no professor?
Quais séo os impactos do projeto de escola de tempo integral nos alunos?
Quais séo os impactos do projeto de escola de tempo integral na comunidade?
Poderia por favor nos disponibilizar seu contato?

E-mail:

Telefone:

Possui interesse em participar da entrevista? ( )sim () ndo

Muito obrigada, por seu tempo e colaboracgéo!
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Ol4a, bom dia/ boa tarde. Gostaria de agradecer antecipadamente sua participacdo e por
dispensar parte do seu valioso tempo. Sua contribuicdo é muito importante para o
desenvolvimento desta pesquisa. Ela é conduzida pelas pesquisadoras Samanta Antunes Kasper
e Renata Portela Rinaldi. O projeto de pesquisa ¢ intitulado “Mal-estar no trabalho docente na
escola pablica de tempo integral”. Reitero que sua identidade ndo serd divulgada, sendo
assegurado o anonimato de todos os participantes. Vocé possui alguma duvida? Vocé autoriza

que a entrevista seja gravada? Podemos comegar?

Eu gostaria que me contasse sobre o seu trabalho como professor(a) do Programa
Cidadescola e como vocé foi aprendendo a ensinar nessa nova realidade, de que forma vocé
adequou a sua rotina para trabalhar no Cidadescola e como vai se atualizando para dar conta
das demandas para atuar com a educagdo em tempo integral. Conte-me tudo o que vocé lembrar,
mais tarde se necessario, farei perguntas sobre o que vocé me disser para esclarecer ou tirar

duvidas que por ventura tenham ficado. Fique a vontade e leve o tempo que precisar.

Pedir para que o/a professor(a) discorra sobre esses aspectos caso ndo sejam
mencionados: planejamento de aula, manejo de sala, as raz6es pelas quais escolheu trabalhar
com a jornada ampliada, as dificuldades para trabalhar no Programa e como ele(a) faz para
supera-las, formacao continuada ou apoio pedagdgico - se existe, como acontece, em quais

espacos e momentos, durante quanto tempo.

Vocé poderia fazer uma avaliacdo do Programa Cidadescola, para o trabalho do

professor e para as criangas?

Para finalizar, o que € Educacéo Integral para vocé? Como ela pode ser concretizada na

escola e o que pode ser feito para envolver mais os professores?

Gostaria de fazer alguma complementagéo?

Muito obrigada, por seu tempo e colaboragéo.
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Gostaria de Ihe ouvir um pouco sobre as coisas que Ihe desgastam ou aborrecem no seu

trabalho. Ou coisas que Ihe deixam frustrada ou chateada.

(Apos a narrativa da professora continuar a conversa tentando especificar as coisas em relagédo

aos alunos, pais, gestéo, escola e ao Programa Cidadescola).

Esses sentimentos séo muito frequentes?

Vocé sente que essas coisas (problemas ou sensac6es) que vocé relatou te prejudicam?
Perturbam sua saude, te deixam angustiada e até atrapalham o seu trabalho? (Continuar a
conversa propondo possiveis consequéncias como perda de sono, desmotivacdo para o

trabalho, faltas, impaciéncia com as criancgas, sintomas fisicos e até licenca saude).

Quando isso acontece vocé desabafa com alguém? Que outra coisa vocé faz para

melhorar isso?

Essas situacbes que te causam frustracdes sdo especificas da escola de tempo integral

ou se passam também nas escolas “regulares” (sem tempo integral)?

Vocé acha que esses problemas vividos no trabalho poderiam mudar? De que forma?

Vocé se sente bem sendo professora ou gostaria de fazer outra coisa?

Vocé gostaria de abandonar a profissdo? E o Programa Cidadescola? Por qué?
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Titulo da Pesquisa: MAL-ESTAR NO TRABALHO DOCENTE NA ESCOLA PUBLICA DE TEMPO
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Area Tematica:

Versao: 1
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DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 2513.397

Apresentag3o do Projeto:

O projeto serd desenvolvido junto & linha de pesquiss “Formacéo dos Profissionsis da Educac3o, Politicas
Educstivas e Escols Plblica” do Programa de Pds-Graduagio em Educagdo da Faculdsde de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquits Filha™ (PPGEFCT/UNESP). Vincula-se a
uma pesquiss maior (intitulada Rede de pesquisa e formaqﬁo sobre educacéo integral: experiéncias,
movimentes, inovacéo e dessfios contemporanecs, da Dr? Renats Portela Rinaldi) que tem por objetivo
investigar o mal-estar docante entre os professores da rede plblica de ensino de Presidente no Programa
de Educacéo Integral, totalizando 20 escolss. A abordagem sdotada € a pesquisa qualitativa, utilizando-se a
pesquisa bibliografica, documental e grupo focal. Os instrumentos de coleta de dados utilizados serdo:
questionario, entrevistas (livres e semiestruturadas) e diario de campo. O procedimento de anélise dos
dados pautar-se-a na proposta de Miles e Huberman (1924) sistematizada por meio da reducio,
apresentacdo e conclusdolverificacdo.

Objetivo da Pesquisa:

A pesquisa tem como objetive geral "Investigar e analisar a existéncia, as causas, as caracteristicas e ©
enfrentamento do mal-estar docente no trabalho dos professores em exercicio nas escolas de tempo integral
no municipio de Presidente Prudente” e, como objetivos especificos:

1. Mapear o perfil dos professores em exercicio e as condigdes do trabalho docente no programa

Enderego: Rua Roberto Simansen, 305

Balrro:  Centro Educacional CEP: 19.050-900
UF: 5P Municiplo: PRESIDENTE PRUDENTE
Telsfons. (18)3229-5315 Fax: (18)3229-3353 E-mall: cep@fct.unesp.ir
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de eaucacio Imegral co municiplo de Presioeme Prudeme.

2. Descrever & analisar 0s fatores que podem contribule para o sparecimento ou apravamento J0 mak-estar
docente entre 03 Drofessores, por exemplo: fsicos, organtzacionals, Infraesirutura escolar, curricule &
formacdo.

3. Investigar s2 05 professores que atuams no programa de educaclo Integral co municipio tém um
vestimento na formaglo continuaca para desenvolver © trabalho cocente mesis nova modalidade de
educagdo, ce oue forma ela acontece e se contrioud para © bem~estar profissional dos professcores.,

4. Analisar a3 tensbes vivenciadas pelos professores no jocal ce trabalho € sua forma de enfrentamento.
(PROJETC DE PESQUIRA, 0. 5104

Avaliagdo dot Ricocs @ Beneflolos:

A pesquisa ndo oferece nenhwum isco; QUanto 30 beneficios contribulra & compreensio das condigles de
trabaiho do professor, Como © mal-esiar se caracteriza no trabaiho docente £ Como © professor se percede
nesse processo, possibiftanco analisar a cindmica cas escola oe 1 2mpo Integral bem como as pollficas
pibbcas de educacio = formacio de professores, tamo na formaglic nicial quantc continuada.

Comentarioc e Concideragles sobrs a Pecquica:
Pesguisa relevante, que mulio conrioulrs 203 estudos acerca oa accéncie ra ecucagho de tempo kzegral
poitica educacional e formagdo ce professores.

Concideragdec cobre oc Termos de aprecantaglo obrigatoria:

Todos o3 t12mos ‘oram apresentados e cocretamente creenchizos.

Reocomendaglec:

Nennume.

ConclucOec ou Penddnolac & Licta de Inadequaglec:

Nada a ceclarar.

Concideragdes Finalc a oritério do CEP:

Em reunilic reallzada mo cla 23.02.2018, 0 Comié de Etica em Pesquisa da Faculdade de Clénclas &

Tecnclogla - Unesp - Fresicente Prudgente, em concorddncla com © parecerista, consicercu © projeto
APRCVADC.

Cts: Lemiramos que 20 Inalizar a pesquisa, O {a) pesquisacor {3) devera spreseniar o refatéro

| Enderege:  fous f S )

Berre:  Certro Educactrad CEr: 19080000

w: & Murciplo:  PRESIDENTE PRUDENTE

Tolefone:  (180U295514 Fec (WWRIZSSSES E-mad:  capfictuneg by
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