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RESUMO

Esta dissertacdo tem como probleméatica a ser elucidada: quais permanéncias e
mudancgas existem entre a Escola de Tempo Integral (ETI) e o Programa Ensino
Integral (PEI) da SEE/SP? Para tanto, o objetivo desta pesquisa foi analisar o projeto
Escola de Tempo Integral (ETI) e o Programa Ensino Integral (PEI) da SEE/SP a
partir de seus documentos oficiais a fim de refletir sobre suas permanéncias e
mudancas. A partir disto buscamos: Compreender o que é educacao integral e
educacdo de tempo integral a partir da concepcdo de alguns autores; resgatar a
maneira como esta tematica foi materializada na trajetéria da escola publica
brasileira e paulista; identificar como a tematica é abordada em algumas das
legislacdes educacionais brasileiras em vigéncia e analisar os documentos legais
referentes ao projeto Escola de Tempo Integral (ETI) e o Programa Ensino Integral
(PEI). Baseados no procedimento metodoldgico da anélise documental desenvolvido
por Cellard (2010), analisamos 14 documentos referentes a ETlI e 20 ao PEI.
Elaboramos algumas categorias para analise: desenho da politica, jornada,
organizacao curricular, atribuicdo de aulas, regime de trabalho, avaliacdo e gestao.
Identificamos permanéncias nas categorias em relacdo a jornada, com um periodo
de aproximadamente 8h30mim no ensino fundamental. Na avaliacdo, na qual, os
conteudos relacionados com a base comum curricular sdo priorizados em detrimento
da parte diversificada. E na organizacédo curricular, uma vez que, o curriculo da ETI é
organizado a partir da ampliacdo do modelo ja existente, j& no PEI, a organizacéo foi
elaborada de maneira mais articulada, entretanto, em ambas as propostas
curriculares, é possivel enxergar um direcionamento para uma formacao tecnicista,
com foco nos conteudos das avaliacbes externas. As categorias apresentaram
mudancas no tocante ao desenho da politica, que na ETI €é destinada
prioritariamente para areas com baixo IDH, jaA no PEI ndo h& este pré-requisito, sua
implementacgéo esta condicionada a escolha da escola. Na atribuicdo de aulas, que
na ETI é diferente para os docentes das disciplinas da base comum curricular e da
parte diversificada, no PEI, os profissionais sdo contratados a partir de um processo
seletivo Unico e especifico para o programa. Na gestdo, que no PEI segue um
modelo desenvolvido para a gestdo empresarial que foi transplantado para estas
escolas. E no regime de trabalho, uma vez que, no PEI, os professores atuam com
dedicacédo exclusiva e recebem uma gratificacdo salarial de 75%, entretanto, sua
permanéncia no programa depende do processo de avaliacdo anual. Apesar de
terem sido implementadas pelo mesmo governo, constatamos que ETI e PEI séo
politicas educacionais bem diferentes, uma vez que, o periodo, 0 contexto e 0s
sujeitos envolvidos em sua elaboracéo e execucao sao distintos.

Palavras-chave: Educacdo em Tempo Integral. Escola de Tempo Integral.
Programa Ensino Integral. Anélise Documental. Secretaria da Educacdo do Estado
de S&o Paulo.



ABSTRACT

This dissertation has the following research problem to be elucidated: what are the
permanencies and changes existed between the Full-time School (ETI) and the
Integral Education Program (PEI) of the SEE/SP? To answer this question, the
research aimed to analyze the project of the Full-time School (ETI) and the Integral
Education Program (PEI) of the SEE/SP from its official documents in order to reflect
on their permanencies and changes. From this, we seek to understand what integral
education and full-time education is according to the conception of some authors; to
rescue how this theme was materialized in the trajectory of the Brazilian and Sao
Paulo public school; to identify how the subject is addressed in some of the current
Brazilian educational legislation and to analyze the legal documents related to the
project of the Full-time School (ETI) and the Integral Education Program (PEI). Based
on the methodological procedure of document analysis developed by Cellard (2010),
we analyzed 14 documents referring to the ETI and 20 to the PEI. We elaborated
some categories for analysis: policy design, school day, curricular organization,
assignment of classes, employment regime, evaluation and management. We
identified permanencies in the categories regarding the school day, with the duration
of approximately 8 hours and 30 minutes in elementary school. In the evaluation, in
which the contents related to the common curricular base are prioritized to the
detriment of more diversified activities. And in the curricular organization, since the
ETI curriculum is organized from the expansion of the already existing model, while
the PEI organization was elaborated in a more articulated way, however, in both
curricular proposals, it is possible to observe a technical training as target, focusing
on the contents of external evaluations. The categories revealed changes regarding
the design of the policy, the ETI is intended primarily to assist areas with a low HDI,
while the PEI does not have such prerequisite, its implementation is conditional on
the choice of the school. In the assignment of classes, in the ETI it is different for the
teachers who work with the common curricular base subjects and with the diversified
area, whereas in the PEI, the professionals are hired after a single and specific
selection process for the program. In management, which the PEI follows a model
developed for business management that was transferred to these schools. And in
the employment regime, since teachers work under an exclusive dedication service
and receive a 75% salary bonus in the PEI, however, their permanence in the
program depends on an annual evaluation process. Although the ETI and PEI have
been implemented by the same government, we found that they consist of very
different educational policies, since the period, the context and the subjects involved
in their elaboration and execution vary.

Keywords: Full-time Education. Full-time School. Integral Education Program.
Document Analysis. Secretary of Education of Sdo Paulo State.



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

ABE - Associacao Brasileira de Educacao

ALESP - Assembleia Legislativa do Estado de Sao Paulo

ANA - Avaliacao Nacional da Alfabetizagéo

ANEB - Avaliagédo Nacional da Educacgéo Basica

ANPED - Associacado Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacéo
APEOESP - Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo
BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des

CAIC - Centro de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente

CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEL - Centro de Estudos de Linguas

CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas

CIAC - Centros Integrados de Apoio a Crianca

CIEP - Centros Integrados de Educacao Publica

CONAE - Conferéncia Nacional de Educacéo

EDUCERE - Congresso Nacional de Educacéao

EJA - Educacao de Jovens e Adultos

ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino

ETI — Escola de Tempo Integral

FUNDAP - Fundacédo do Desenvolvimento Administrativo

FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao

FUNDEB - Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizac&o dos Profissionais da Educacgéao

FUNDEF - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério

GDPI - Gratificacdo de Dedicacao Plena e Integral

IBICT - Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia



ICE - Instituto de Corresponsabilidade da Educacéo

IDEB - indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica

IDESP - indice de Desenvolvimento da Educacdo de S&o Paulo
INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MEC - Ministério da Educacéo

OMS - Organizacdo Mundial da Saude

PDCA - Plan Do Check Alt

PDE - Plano de Desenvolvimento da Escola

PEI - Programa Ensino Integral

PIB - Produto Interno Bruto

PMDB - Partido do Movimento Democrético Brasileiro

PME - Programa Mais Educacao

PNE - Plano Nacional de Educacgéao

PNME - Programa Novo Mais Educagéo

PROFIC - Programa de Formacao Integral da Crianca

PSDB - Partido da Social Democracia Brasileira

RDPI - Regime de Dedicacéo Plena e Integral

SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica

SARESP - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
SEE/SP - Secretaria da Educacao do Estado de S&o Paulo
SENAI - Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial

SEV — Servi¢o do Ensino Vocacional

TESE - Tecnologia Empresarial Socioeducacional

TGE - Tecnologia de Gestao Educacional

TIC - Tecnologias de Informac&o e Comunicacao

UNESCO - Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacgéao



LISTA DE GRAFICOS
Grafico 1. Quantidade de trabalhos encontrados no EDUCERE e no ENDIPE com os
descritores “educacéo integral” e “educagao em tempo integral” ...............cccceeeennn. 21

Grafico 2. Percentual de escolas de educacdo em tempo integral por etapa de
eNSINO — Brasil — 2014-2017......ccouiiiieieiii ettt 60



LISTA DE QUADROS

Quadro 1. Relacédo de metas e quantidade de estratégias do PNE/14...................... 56
Quadro 2. Estratégias para a educacao em tempo integral do PNE/14..................... 57
Quadro 3. Pilares do programa Educacédo — Compromisso de S&o Paulo................. 77
Quadro 4. Matriz curricular da Escola de Tempo Integral............ceeiiiinnns 101
Quadro 5. Opgdes de oficinas curriculares na Escola de Tempo Integral................ 102
Quadro 6. Opc¢oes de Oficinas Curriculares para a Escola de Tempo Integral........ 103

Quadro 7. Atual Matriz Curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola
de TeMPO INTEGIAL.......cooiiiieieeeee e 104

Quadro 8. Matriz Curricular dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola de

TEMPO INEGIAL.....eiiiiiiiiieie e e a e e e e e e e e e e e e eeeeens 105

Quadro 9. Atual Matriz Curricular dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola

de TEMPO INLEGIAL.......cooeeeeeeee e e eeeeas 106

Quadro 10. Matriz Curricular da Escola Estadual de Ensino Médio de Periodo
T (=Y = | PSSR 107

Quadro 11. Matriz Curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental do Programa

ENSINO INTEOIAL.... .ttt ettt e e e e e e e e 108

Quadro 12. Matriz Curricular dos anos finais do Ensino Fundamental do Programa

ENSINO INTEOIAL. ...ttt e e e e e e e e e e e 109
Quadro 13. Matriz Curricular do Ensino Médio do Programa Ensino Integral.......... 109

Quadro 14. Habilitagbes necessarias para atuar nas Oficinas Curriculares da Escola

de TeMPO INTEGIAL.......cooi i e 112

Quadro 15. Habilitagdes necessarias para atuar nas Oficinas Curriculares do Ciclo |

da Escolas de TemMpPO INtEQral........cccoeeiiiiiiiiiiie e e e e e e e e e e e 114

Quadro 16. Habilitacbes necessarias para atuar nas Oficinas Curriculares da Escola

de TeMPO INLEGIAL.......coiiiieeee e e e e e e e e e e e e e e eeeeeaeeees 116



Quadro 17. Habilitagbes necessarias para atuar nos componentes curriculares da
parte diversificada das Escolas de Tempo Integral.............coouvvvviiiiiiiiiiiinneeeeeeeeeeen, 118

Quadro 18. Critérios de avaliagdo dos Componente Curriculares na Escola de Tempo
1] (Y0 = | 121

Quadro 19. Sintese das permanéncias e mudancas da ETI e do PEI a partir das

categorias de ANAlISE...........veeiiiii e 137



LISTA DE MAPAS

Mapa 1. Localizacdo geografica do Estado de S&o Paulo



SUMARIO

INTRODUGAO. ...ttt bbbttt 18
1. REVISITANDO ALGUNS CONCEITOS.. ... 26
1.1 EAUCAGEO INTEGIal ... 26
1.2 Educacdo em tempo iNtegral ........cocovuuuiiiii e 30
2. AEDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL ....ooovviiieiecieeecececeee e, 40
2.1. A educacdo em tempo integral na trajetoria da escola publica brasileira........ 40
2.2 A educacgédo em tempo integral nas legislagdes educacionais brasileiras ........ 51
2.2.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional ...........cccccccvvvviviiinnnnnnnn. 52
2.2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica............ 54
2.2.3 Plano Nacional de EQUCAGAO.........ccceeeeiiiiiiiiiiiiii e 55
2.2.4 Programa Mais EAUCACAD............uuiiiiieieiieeeiiiies e e e e e e 60
3. AEDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO ESTADO DE SAO PAULO................ 65
3.1 Atrajetéria da educacdo em tempo integral no Estado de S&o Paulo.............. 65
3.2 As politicas de educacgédo em tempo integral em curso no Estado de S&o Paulo
............................................................................................................................... 69
I T B O B oo 1 (=) (o PP 71
3.2.2 OS QULOIES ...ttt 82
3.2.3 A autenticidade, a confiabilidade e a natureza do texto .............cccccvveeeeenen. 89
3.2.4 Os conceitos-chave e logica interna do teXt0 .............evvveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnns 90
B2.5 A ANALISE ... 91
Desenno da POIItICA ......coooiiiiiiiieieeeee e 92
JOIMNAUA ... 95
OrganizaGao CUTTICUIAT ...........uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 100
ANDUICAO d€ QUIAS ... 111
Regime de Trabalno ............eeiiiiii e 122
AVAIIBGAOD ... 124
(CTCTS] = Lo PP P PP PP PPPPPPPPPP 128
4. CONSIDERACC)ES FINAIS L e e 135

REFERENCIAS .......ooiitiiettete ettt ettt ettt ettt sttt re et en s 141



18

INTRODUCAO

A escola sempre foi um ambiente fascinante para mim, um lugar onde eu?
gostava de estar e, talvez por ser filho Unico, ela representava um lugar de convivio,
conversas e encontros, com amigos e com o conhecimento. Eu ndo era um aluno
muito dedicado aos estudos, mas era assiduo, sempre estava presente nas aulas.
Continuar a fazer parte deste ambiente e convivio foi um dos pontos cruciais para a
deciséo de prestar vestibular para um curso de graduagédo em Geografia.

O ensino superior num curso de licenciatura foi um periodo de grandes
aprendizagens, descobertas, transformacfes e autoconhecimento. Quanto mais se
aproximava a conclusao do curso, mais inquieto e inseguro me encontrava, pois ndo
sabia como seria meu retorno a escola, agora como professor, nem se estava
realmente preparado para a docéncia.

Apos ter concluido a licenciatura e, enquanto ainda cursava mais dois anos
de graduacdo para obtencdo do titulo de bacharel, prestei o processo seletivo para
atuar como professor substituto nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
meédio da rede estadual paulista.

Depois do periodo de selecdo e atribuicdo de aulas, em fevereiro de 2013
retornei a escola, porém como professor, 0 que me causava um desconforto pela
inseguranca e apreensdo em torno do novo caminho que se colocava a minha
frente. O inicio da docéncia foi complicado, visto que me encontrava em uma
posicdo diferente, com atribuicbes e funcdes que eram novas, pois conhecia a
escola como aluno e agora precisava desempenhar a funcao de professor. Entre
erros, acertos e muitas descobertas, conclui o meu primeiro ano na docéncia e,
“apesar dos pesares”, este periodo reafirmou em mim a certeza de que o meu lugar
€ na escola.

Em 2014, apés um novo processo seletivo e de atribuicdo de aulas, consegui
retornar a mesma escola do ano anterior. Mesmo sendo ainda bem inexperiente, o
fato estar entre amigos e com as experiéncias vividas no ano anterior fez com que o

segundo ano na docéncia fosse um periodo mais tranquilo.

1 O trabalho utilizar4 em sua redacgéo a primeira pessoa do plural, visto que foi elaborado em conjunto
entre orientando e orientadora. Somente neste item sera utilizado a primeira pessoa do singular, pois
tratard da trajetoria pessoal do mestrando.
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Com a consolidacdo da docéncia como minha profissdo, comecei a pensar
meios de me aprimorar como professor. Foi entdo que, ao terminar o bacharelado
em Geografia, decidi cursar Mestrado em Educacdo. Ao analisar as linhas de
pesquisa do programa, me identifiquei com a area de politicas publicas, visto que
esta se enquadrava no tema que pretendia pesquisar.

Concomitantemente ao periodo em que ingressei como professor na rede
estadual paulista, a SEE/SP estava implantando nesta rede o Programa Ensino
Integral (PEI), nesta ocasido muito se dizia e especulava sobre este novo modelo de
jornada ampliada, somado a isto, me lembrava das experiéncias que havia vivido,
em 2010, quando realizei o estagio da graduacdo em uma escola de tempo integral
(ETI), que € um outro modelo de jornada ampliada da rede paulista. Estas
experiéncias fizeram com que a tematica da educacdo em tempo integral
despertasse meu interesse, portanto, ao pensar em um projeto de pesquisa para o
mestrado, a escolhi como meu objeto de estudo.

Tendo a educacdo de tempo integral como tematica de pesquisa, 0 primeiro
passo ao ingressar no mestrado foi realizar um levantamento bibliografico com o
intuito de ter um contato direto com o material que ja havia sido produzido sobre esta
tematica e buscando delimitar a problemética a ser pesquisada. Neste levantamento,
eu e minha orientadora compreendemos como a educagédo em tempo integral vem
sendo trabalhada no meio académico, pois corroboramos com Gil (2002, p. 61),

guando o autor explica que:

Esse levantamento bibliogréafico preliminar pode ser entendido como um
estudo exploratério, posto que tem a finalidade de proporcionar a
familiaridade do aluno com a area de estudo no qual esté interessado, bem
como sua delimitacdo. Essa familiaridade é essencial para que o problema
seja formulado de maneira clara e precisa.

O levantamento bibliografico auxilia o pesquisador a esclarecer os “[...]
principais conceitos que envolvem o tema de pesquisa, procurar um contato com
trabalhos de natureza teodrica capazes de proporcionar explicacdes a respeito, bem
como com pesquisas recentes que abordaram o assunto” (GIL, 2002, p. 61).

Ao tratar sobre o delineamento de uma pesquisa qualitativa, Deslauriers e
Kérisit (2014, p. 134) defendem que a constru¢do de um objeto de estudo ndo deve
partir apenas de dados empiricos, pois “[...] € preciso ler o que os outros escreveram

antes de nos; de certa forma, subir sobre seus ombros para conseguir ver mais além
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[...]” os autores defendem que “[...] Essa pratica se funda sobre uma concepg¢ao do
conhecimento considerado como cumulativo, segundo a qual o progresso de um
serve de ponto de partida para outro [...]” DESLAURIERS; KERISIT (2014, p. 134).

Portanto, levantamos teses e dissertacdes produzidas sobre educacdo em
tempo Integral e ensino integral nas universidades com Programas de POs-
Graduacdo em Educacgao avaliados com notas 4, 5, 6 e 7 pela Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Este levantamento foi
realizado no acervo da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)?,
no primeiro semestre de 2017, e teve como recorte temporal os dez ultimos anos
que antecederam o inicio desta pesquisa, periodo compreendido entre os anos de
2006 e 2016. Tendo em vista nossa tematica de pesquisa, definimos como
descritores de busca os termos “educacédo em tempo integral” e “ensino integral”.
Apébs a busca pelos descritores os resultados foram filtrados com base no recorte
temporal, no programa de pds-graduacado e nas notas destes programas.

O levantamento arrecadou um total de 47 trabalhos correspondentes aos
critérios de busca. Entre os encontrados, 36 dissertacfes e 6 teses eram para o
descritor “educagdo em tempo integral’, e 4 dissertagbes e 1 tese eram para o
descritor “ensino integral”.

Além do banco de teses e dissertacfes, estendemos nosso levantamento
bibliografico para dois importantes eventos da area de educacdo no cenario
nacional, buscando aprofundar como a tematica é abordada em eventos cientificos.
Para tanto, utilizamos como fonte de dados os anais das Ultimas edi¢cdes do
Congresso Nacional de Educacao (EDUCERE) e do Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPE), nos quais buscamos trabalhos que abordassem a
educacao integral e/ou em tempo integral.

No tocante ao ENDIPE, tomamos como base os anais das duas ultimas
edicoes do evento (2014 e 2016). Em relacdo ao EDUCERE, devido a maneira como
0S anais estdo organizados no site, o levantamento compreendeu as cinco ultimas
edicdes do evento (0s anos de 2008, 2009, 2011, 2013 e 2015).

Nestes levantamentos, localizamos 38 trabalhos nos anais do ENDIPE e 48

nos anais do EDUCERE que abordaram a educacéao integral e/ou em tempo integral.

2 Plataforma coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) que
“integra e dissemina, em um s6 portal de busca, os textos completos das teses e dissertacées
defendidas nas instituigdes brasileiras de ensino e pesquisa.”
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Ao se tratar da quantidade, foi possivel observar que a tematica foi abordada em
todas as edi¢des analisadas dos eventos e o numero de trabalhos aumentou com o

passar do tempo em ambos, como mostra o grafico a seguir.

Grafico 1. Quantidade de trabalhos encontrados no EDUCERE e no ENDIPE com os
descritores “educagéo integral’ e “educacédo em tempo integral”
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Fonte: Elaborado pelo autor com base nas informag@es retiradas dos anais dos eventos (2017)

Tal levantamento nos possibilitou o contato direto com trabalhos produzidos
sobre a educacdo em tempo integral a partir de duas vertentes. Com a averiguacao
na BDTD encontramos pesquisas produzidas no ambito académico e que resultaram
em teses e dissertacbes. Com 0s anais dos eventos, nosso contato foi com artigos e
resumos cientificos produzidos com o intuito de socializar pesquisas, parte de
pesquisas e experiéncias sobre a tematica.

Todos os trabalhos levantados tiveram como foco a educacgéao integral e/ou em
tempo integral, entretanto cada autor abordou a tematica a partir de um viés. Com
relacdo aos trabalhos apresentados nos eventos, a tematica foi abordada a partir do
conceito ou as diferencas entre educacao integral e de tempo integral; formacao de
professores; levantamento bibliografico; projetos culturais; gestdo; curriculo e
organizacdo; escola e familia; estudo de caso; organizacdo do espaco; Programa
Mais Educacdo (PME); cotidiano escolar; praticas pedagogicas e a didatica,
formacao inicial ou continuada de professores e da comparacdo de experiéncias.

Dentre as teses e dissertacfes levantadas, observamos que a tematica foi
abordada em pesquisas que analisaram a implementacéo de projetos e programas;
o tempo e permanéncia dos alunos; a gestdo; as metodologias e praticas de ensino;

as parcerias da escola com outras esferas; os conceitos e concepcdes sobre
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educacédo integral e em tempo integral; a formacao, a pratica e as condicbes de
trabalho docente.

A analise deste amplo conjunto de trabalhos foi de suma importancia, uma
vez que ampliou nosso conhecimento sobre a tematica e, principalmente, das
diferentes possibilidades de se desenvolver pesquisas académicas, por meio do
contato com diferentes referenciais tedricos, dos quais muitos foram utilizados nesta
pesquisa.

ApoOs este levantamento, definimos o0s rumos da pesquisa com um
direcionamento para analisar a educacado em tempo integral na SEE/SP a partir do
Programa Ensino Integral (PEI), entretanto, com o desenrolar dos trabalhos e as
contribuicdes da banca no momento da qualificacdo, optamos por redirecionar nossa
pesquisa e incluir a Escola de Tempo Integral (ETI) em nossa analise.

Com isto, retornamos a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e realizamos uma nova
busca nos trabalhos produzidos em Programas de Pés-Graduagdo em Educacao,
sobre estas duas politicas em curso na SEE/SP. Utilizando como descritores os
termos “Programa Ensino Integral” e “Escola de Tempo Integral” localizamos 9
trabalhos sobre o PEI e 23 sobre a ETI, um total de 32 novos estudos.

Com a leitura destes 32 trabalhos levantados, verificamos que o PEI e a ETI
foram os lécus de pesquisa dos autores, entretanto cada um olhou para estas
politicas a partir de um viés, dos quais 0 mais abordado foi o estudo sobre as
oficinas ou as disciplinas da parte diversificada. Foi analisado também o processo de
implantacéo, a concepcéo de educacao em tempo integral, a relacéo entre qualidade
e tempo, o curriculo, a gestao, a inclusdo, a formacéo e as préaticas docentes, 0 uso
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) e a influéncia de grupos
financeiros na elaboracéo destas politicas.

O escopo construido com este levantamento nos auxiliou na definicdo do
redirecionamento de nossa pesquisa, na qual definimos como problematica a ser
elucidada: quais permanéncias e mudancgas existem entre a Escola de Tempo
Integral (ETI) e o Programa Ensino Integral (PEI) da SEE/SP?

Nossa proposta se difere das propostas apresentadas nos trabalhos
selecionados, pois constatamos que as pesquisas levantadas trataram de uma ou de
outra experiéncia nao relacionando especificamente as duas propostas. A



23

comparacdo esteve presente em duas pesquisas, porém estas analises
relacionaram as experiéncias de jornada ampliada com escolas de turno “regular” ou
entre experiéncias desenvolvidas por orgdos diferentes. E nds queremos
compreender as permanéncias e mudancas presentes nos documentos de duas
propostas de jornada ampliada desenvolvidas em uma mesma rede de ensino e
destinadas ao mesmo publico.

A fim de responder o questionamento levantado, definimos como objetivo
desta pesquisa: analisar a Escola de Tempo Integral (ETI) e o Programa Ensino
Integral (PEI) da SEE/SP a partir de seus documentos oficiais afim de refletir sobre
suas permanéncias e mudancas.

E como objetivos especificos: a) Compreender o que é educacgao integral e
educacao de tempo integral a partir da concepcédo de alguns autores; b) Resgatar a
maneira como esta tematica foi materializada na trajetéria da escola publica
brasileira e paulista; c) Identificar como a tematica é abordada em algumas das
legislacdes educacionais brasileiras em vigéncia e d) Analisar os documentos legais
referentes a Escola de Tempo Integral (ETI) e o Programa Ensino Integral (PEI).

Para alcancarmos o0s objetivos indicados adotaremos uma abordagem
metodoldgica de cunho qualitativo, visto que nos propomos a analisar as
permanéncias e mudancas de duas politicas publicas, que compreendemos como
uma forma de expresséo de realidades e de movimentos politicos. Portanto, nosso
conhecimento sera construido pautado em uma andlise subjetiva e interpretativa do
objeto de estudo. Nossa definicdo de pesquisa qualitativa encontra-se pautada em
Esteban (2010, p. 127) que define,

A pesquisa qualitativa € uma atividade sistematica orientada a compreensao
em profundidade de fendmenos educativos e sociais, A transformagéo de
praticas e cenarios socioeducativos, A tomada de decisdes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimentos.

Segundo a autora, uma das caracteristicas fundamentais para realizar uma
pesquisa qualitativa atualmente é a reflexibilidade. Neste sentido, Esteban (2010, p.
130) salienta a necessidade de atentar-se

[...] a forma que diferentes elementos linguisticos, sociais, culturais, politicos
e tedricos influem de maneira conjunta no processo de conhecimento
(interpretacdo), na linguagem e na narrativa (formas de apresentacéo) e
impregnam a producdo dos textos (autoria, legitimidade). De outro lado [...]
a flexibilidade significa dirigir o olhar para a pessoa que pesquisa, 0
reconhecimento das premissas tedricas e também pessoais que modulam a
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acédo, assim como sua relacdo com os participantes e a comunidade em que
realiza o estudo.

Frente ao exposto, tomando como objeto de pesquisa a ampliacdo da jornada
escolar no Estado de S&o Paulo, e como lécus investigativo os documentos legais e
as diretrizes da Escola de Tempo Integral e do Programa Ensino Integral,
ressaltamos que temos ciéncia das ambiguidades que existem entre uma legislacéo
e a realidade no chéo da escola, entretanto neste momento optamos em focar nessa
pesquisa nos documentos.

Para abordarmos as legisla¢ges selecionadas, utilizamos como procedimento
metodolégico a analise documental referenciada por Cellard® (2010), uma vez que

corroboramos com o autor no sentido de que

O documento permite acrescentar a dimenséo do tempo a compreenséo do
social. Como ressalta Tremblay (1968: 284), gracas ao documento, pode-se
operar um corte longitudinal que favorece a observagdo do processo de
maturagdo ou de evolugdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos,
comportamentos, mentalidades, praticas, etc., bem como o de sua génese
até os nossos dias. (CELLARD, 2010, p. 295)

Apbs a selecdo dos documentos e antes de iniciarmos a analise documental
propriamente dita, € necessario realizarmos uma analise preliminar dos documentos
selecionados, na qual o texto deve ser examinado levando em conta cinco
dimensdes: 0 contexto, 0 autor/autores, a autenticidade e a confiabilidade do texto, a
natureza do texto, os conceitos-chave e a logica interna do texto. (CELLARD, 2010).

Para a nossa analise identificamos 34 documentos, 14 referentes a ETI e 23
sobre o PEI. O enfoque detalhado destes documentos e das dimensfes propostas
por Cellard (2010) serdo apresentados posteriormente no decorrer da analise.

Organizada em 4 capitulos, esta dissertacdo traz no capitulo 1 algumas
concepgOes sobre os conceitos de educacgéo integral e educagdo em tempo integral.

O resgate historico das experiéncias de educacdo em tempo integral
desenvolvidas na escola publica brasileira e a maneira como esta tematica é
abordada em algumas legislacdes educacionais do pais, sdo expostos no capitulo 2.

No penultimo capitulo, a educagdo em tempo integral é abordada com

enfoque no Estado de Sado Paulo, neste capitulo apresentamos um resgate das

3 André Cellard é professor na Université d'Ottawa onde na qual faz parte dos departamentos de
Histéria e Criminologia. Esta técnica de andlise documental foi apresentada por ele no livro
denominado A Pesquisa Qualitativa: enfoques epistemolégicos e metodoldgicos, publicado em 1997,
no Canada
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experiéncias que foram desenvolvidas pela SEE/SP anteriormente e a andlise dos
documentos oficiais referentes a ETI e ao PEI.
Por fim, no ultimo capitulo, discorremos sobre as permanéncias e mudancas

entre as politicas e apresentamos as conclusdées que chegamos com esta pesquisa.
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1. REVISITANDO ALGUNS CONCEITOS

Neste capitulo abordaremos os dois principais conceitos que séo tratados nas
politicas analisadas: a educacdo integral e a educacdo em tempo integral.
Apresentamos uma sintese desses conceitos sobre a qual construimos nosso
referencial teorico, visto que, ao tratarmos da temética da educacéo integral e em
tempo integral, precisamos ter clareza dos significados e sentidos que 0s conceitos e
nomenclaturas trazem consigo, pois as concepg¢des e as praticas de educacéo
integral e em tempo integral podem variar dependendo da visdo de quem as

implementa.

1.1 Educacao integral
Iniciamos a explanacdo deste conceito compartilhando com Parente (2015, p.
126) a ideia de que,

[...] A educacdo por si sO ja deveria ser integral. Porém a historia da
educacdo mostra 0 quanto a escola se desgastou ao longo do tempo e o
quanto perdeu de sua “integralidade”. Adjetivar entdo passou a ser uma
necessidade: ndo queremos qualquer educacdo; queremos educacao
integral.

De acordo com Coelho (2009, p.85), “[...] historicamente, as reflexbes sobre
uma formacéo mais completa remontam ao inicio da civilizacdo humana e, com ela,
perpassam matrizes ideolégicas bem diferentes em termos politico-filosoficos”.

O sentido do que viria a ser a educacao integral surgiu, ainda segundo Coelho
(2009, p.85), com o conceito de educacao utilizado no sistema educacional grego

chamado Paidéia, visto que,

[...] h&, na concepcdo grega de formacdo humana, uma espécie de
igualdade entre as reflexdes e as acbes que constituem essa formagéo,
sejam elas intelectuais, fisicas, metafisicas, estéticas ou éticas. Em outras
palavras, ha um sentido de completude que forma, de modo integral, o Ser
do que € humano e que nao se descola de uma visdo social de mundo [...]
Acreditamos que esse modo de ver e perceber a formacdo do homem
corresponde a natureza do que denominamos de educacao integral: uma
perspectiva que ndo hierarquiza experiéncias, saberes, conhecimentos. [...]

A educacéo integral ressurge no século XVIII, onde a autora identifica tracos
deste conceito na perspectiva jacobina de educacédo, que € utilizada na constituicdo
da escola publica ap6s a Revolucdo Francesa. A autora demonstra, a partir de Boto
(1996), a concepcado de educacado integral presente no ideario da Revolucao

Francesa.
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[...] os jacobinos instituem a escola primaria publica para todas as criancas,
no mesmo caminho do projeto de Lepeletier, que propunha "uma educagéo
comum, radicada na formacao integral”, e que consistia, fundamentalmente,
na aquisicdo e no desenvolvimento das faculdades fisicas, intelectuais e
morais de cada individuo (Boto, 1996, p. 183-185). Propunham, como meta,
a consolidacdo de uma educacédo nacional que seria alcancada mediante o
entrelacamento daquelas faculdades (COELHO, 2009, p.86).

Outra concepcdo de educacdo integral dessa época, baseada nos ideais
libertarios, surge no movimento anarquista, com pensadores como Bakunin e
Proudhon, que tinham seus arcaboucos filosoficos baseados em categorias como
igualdade, liberdade e autonomia (COELHO, 2009).

[...] uma vez que os burgueses ja possuiam uma instrucdo integral, Bakunin
parte de uma concepc¢do de sociedade — igualitaria — para requisitar essa
mesma educacdo para todos, ou seja, ndo apenas para os burgueses.
Coube a Paul Robin, Ferrér y Guardia e Sebastien Faure experimentarem,
assim, a adocao dessa concepc¢ao de educacdo, concebendo-a no cotidiano
das instituicbes escolares que dirigiram [...] (COELHO, 2009, p.86-87).

A autora utiliza algumas ideias de Gallo (1995) para apresentar o0s

fundamentos e préaticas que norteavam estas experiéncias de educacao integral,

Baseando-se nos fundamentos e praticas de Paul Robin, Gallo (1995)
afirma que, para os anarquistas, "a educacao integral [...] pode ser dividida
em duas fases distintas" (p. 98). A primeira, para o autor, corresponderia aos
Nnossos anos iniciais do ensino fundamental e a segunda, aos anos finais.
Nesse momento inicial € preciso "entender como a crianca aprende e fixa as
primeiras impressdes, o0s primeiros conhecimentos” (p. 99), o que é
realizado a partir do instigar de sua curiosidade infantil. E um periodo em
que reina a espontaneidade, evidenciada pelo trabalho com os sentidos e a
sensibilidade (COELHO, 2009, p.87).

Sobre a concepcéo libertaria de educacdo integral, Coelho (2009, p.87-88)
frisa que tais ideais “[...] provém de um cunho altamente politico emancipador, ou
seja, todas as propostas sintetizadas até aqui objetivam a formagdo completa do
homem, para que ele o seja, na plenitude filoséfico-social da expresséo [...]".

Ainda seguindo de acordo com Coelho (2009, p.90), existem concepcoes e,
consequentemente, praticas diversas de educacdo integral que variam de acordo

com os principios politicos e filoséficos de quem as concebe, pois,

[...] por trds dessas concepc¢des, encontramos diferentes visées sociais de
mundo [...] constituindo ideologias diversas, ou seja, diferentes modos de
conceber o homem em sua relacdo com 0s outros e com a sociedade em
que vive [...]

Apbs o breve resgate da trajetoria historica que constituiu as concepgdes de
educacdo integral desde a antiguidade, podemos apresentar uma concepgao

contemporanea de autores que estudam esta tematica.
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Coelho (2009, p. 90) caracteriza a educacao integral como a busca “[...] de
uma formacdo a mais completa possivel para o ser humano. No entanto, ndo ha
hegemonia no tocante ao que se convenciona chamar de "formacdo completa”, ou
seja, quais pressupostos tedricos e abordagens metodologicas a constituirdo. [...]".
Ja Guara (2006, p. 16), nesse ambito, concebe a educacéo integral como aquela
que:

[...] traz o sujeito para o centro das indagacdes e preocupacdes da
educacdo. Agrega-se a ideia filoséfica de homem integral, realcando a
necessidade de desenvolvimento integrado de suas faculdades cognitivas,
afetivas, corporais e espirituais, resgatando, como tarefa prioritaria da
educacéo, a formacédo do homem, compreendido em sua totalidade.

Na perspectiva de compreensdo do homem como ser multidimensional, a
educacdo deve responder a uma multiplicidade de exigéncias do proprio
individuo e do contexto em que vive. [...]

A autora salienta ainda que para a educacdo integral se concretizar é

necessario que o educador também se desenvolva plenamente

[...] para que possa compreender e dar significado ao processo educativo,
como condicdo para a ampliacdo do desenvolvimento humano de seus
educandos. Isso podera favorecer uma pratica pedagoégica compreensiva do
ser humano, em sua integralidade, suas multiplas relages, dimensfdes e
saberes, reconhecendo-o em sua singularidade e universalidade [...]
(GUARA, 2006, p.16).

Ao discorrer sobre a tematica da educacéao integral Goncalves (2006, p. 130)

Se apoiou no conceito

[...] que considera o sujeito em sua condigdo multidimensional, ndo apenas
na sua dimensao cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito
gue € sujeito corpéreo, tem afetos e estd inserido num contexto de relagdes.
Isso vale dizer a compreensédo de um sujeito que deve ser considerado em
sua dimenséo bio-psicossocial.

Neste sentido, o autor chama a atencdo para o fato de que ao utilizar este

conceito considera que:

[...] o sujeito multidimensional é um sujeito desejante, o que significa
considerar que, além da satisfacdo de suas necessidades basicas, ele tem
demandas simbodlicas, busca satisfacdo nas suas diversas formulacdes de
realizacdo, tanto nas atividades de criacdo quanto na obtenc&o de prazer
nas mais variadas formas (GONCALVES, 2006, p. 130).

Para a efetivacdo da educacdao integral, conforme as concepg¢des apontadas,
Goncalves (2006, p. 131) defende que “[...] a educacdo escolar precisa ser
repensada, de modo a considerar as criancas e 0s adolescentes sujeitos inteiros,
levando em conta todas as suas vivéncias, aprendizagens”. O autor salienta que
adotar tais praticas nao significa trabalhar apenas com o que os alunos querem, “[...]

e sim que aquilo que é proposto como contetdo escolar, curricular, s6 podera ser
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significativo se dialogar com o0s interesses do grupo, seus conhecimentos prévios,
seus valores e seu cotidiano [...]".

A patrtir disto, Goncalves (2006, p. 131) defende que

O aprender pressupbe a superacdo de enigmas, algo que desafia o ja
sabido e que instiga o desejo de superar. Agora, sé é possivel tal ampliacédo
e apropriacdo de conhecimento se for estabelecida uma relacdo entre o
particular e o geral, entre o local e o global, entre 0 que o define como
sujeito e 0 mundo que o rodeia.

Cavaliere (2007, p.1022) apoia o fato de que “‘uma concepc¢ao de educacao
integral, que envolva mdiltiplas dimensGes da vida das criancas e adolescentes,
precisa de um tipo de escola onde ocorram vivéncias reflexivas, no sentido

deweyano do termo. [...]". De acordo com a autora, no sentido deweyano,

[...] educar é tecer relagBes entre os individuos e a cultura que os envolve,
de forma que se tornem capazes de distinguir as situa¢cdes, nessa cultura
especifica, que estdo a exigir mudancas; € também torna-los capazes de
agir para a realizacdo dessas mudangas. Para o autor, toda a pratica social
gue seja vitalmente compartiihada €, por sua natureza, educativa. S6
guando padronizada e rotinizada é que perde seu valor educativo. [...] Por
isso, as escolas devem ser pensadas como locais onde se potencializem as
atividades cooperativas e conjuntas. Sdo essas atividades que levam
efetivamente ao conhecimento, pois a aprendizagem é sempre indireta e se
da através de um meio social [...] (DEWEY, 1959, apud CAVALIERE, 2007,
p. 1022).

A autora apresenta alguns elementos da vida escolar que séo indispensaveis

para efetivar tais concepc¢oes, que sao:

[..] a) experiéncias diversificadas que envolvam aspectos cognitivos,
morais, estéticos, politicos e praticos; b) permeabilidade aos fenbmenos da
vida publica que correm fora da escola; ¢) permeabilidade as injuncdes
sécio comunitarias locais e especificas que afetam a populacéo infantil da
escola; d) estruturas e regras definidas de maneira a envolver o conjunto da
escola, ensejando um funcionamento democraticamente sustentado; d)
recepcdo de cada individuo em suas mudltiplas dimens8es psicoldgicas e
sociais. (CAVALIERE, 2002, p.266)

Cavaliere (2014, p. 1214) aponta alguns elementos intrinsecos a educacgéo
integral, segundo os quais,

[...] ela trata o individuo como um ser complexo e indivisivel; no &mbito
escolar se expressa por meio de um curriculo, também integrado, e que nao
€ dependente do tempo integral, embora possa se realizar melhor com ele;
se empenha na formacéo integral do individuo em seus aspectos cognitivos,
culturais, éticos, estéticos e politicos. [...]

A autora adverte que a educacgdo integral s6 funcionara em uma versao
escolarizada se sua pratica estiver ancorada a um radical sentido publico e

democratico. Pois,

[...] Esse horizonte € que a impediria de invadir certos terrenos da vida
privada, como, por exemplo, a religiosidade. Quando a escola se propde a
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ultrapassar a mera instrucdo escolar, ela se encontra frente a sensivel
fronteira entre as esferas da vida publica e da vida privada dos individuos —
alunos e professores. Essa fronteira nem sempre esta claramente dada [...]
(CAVALIERE, 2014, p. 1214).

Apbs esta contextualizacdo das ideias destes autores, pudemos constatar
que a educacéo integral busca uma formacdo ampla do sujeito, perpassando por
diferentes areas e aspectos que vao além da instrucado cientifica; ela atua no campo
cognitivo, politico, cultural, corporal e social.

Com isto, no proximo item, trataremos do outro conceito pressente nas
politicas analisadas, e que por muitas vezes € confundido com educacao integral: a
educagéo em tempo integral.

1.2 Educacao em tempo integral
Trataremos, neste tdpico, da educacdo em tempo integral, visto que, como
afirma Coelho (2009, p.93)

[...] falar sobre educacgéo integral, para nds, pressupde falar, também, em
tempo ampliado/integral na escola: com o tempo escolar ampliado, é
possivel pensar em uma educagdo que englobe formagdo e informagédo e
que compreenda outras atividades — ndo somente as conhecidas como
atividades escolares — para a constru¢cdo da cidadania participe e
responsével.

Vale destacar que a relacdo entre o tempo e a escola ndo é atual, mas se
remete a um momento social antigo. Thompson (1998, p. 292), ao tratar sobre o
processo de reordenamento da organizacdo do tempo ao qual a sociedade foi
submetida com a Revolugao Industrial, cita a escola como uma “[...] instituicdo n&o
industrial que podia ser usada para inculcar o “uso-econdmico-do-tempo” [...].” O
autor apresenta diversos trechos de documentos da época na qual a escola era vista
como um lugar para tirar as criancas da rua, lhes proporcionar disciplina, habito de
trabalho e ordem.

Atualmente, dentre as diferentes maneiras como a sociedade organiza o
tempo, Cavaliere (2002b, p. 2) chama a atencédo para o tempo de escola, que
segundo ela, é “[...] a mais importante referéncia para a vida das criangas e
adolescentes, tem sido, no mundo contemporaneo, um pilar para a organizagao
temporal da vida em familia e na sociedade em geral.” Destaca, assim, a importancia
gue o tempo de escola tem na organizacao do tempo social.

Cavaliere (2002b, p.3) caracteriza as dimensdes do tempo de escola em trés
niveis, “[...] O primeiro, de carater macroestrutural, € constituido pela duragdo do
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ciclo de escolarizagdo, sua organizagdo em etapas e obrigatoriedade.[...]”; o
segundo nivel, que a autora denomina intermediario, € aquele que é “[..]
parcialmente regulado em ambito macro mas administrado pelos estabelecimentos
escolares de acordo com suas especificidades, é constituido pela duracdo e
organizacdo da jornada, da semana e do periodo letivo [...]; o terceiro nivel micro-
estrutural “[...] € o da sala de aula, isto €, da dindmica do tempo no trabalho do

professor com seus alunos [...]". Neste aspecto, Cavaliere (2002b, p.4-5) adverte:

[...] lidar com o tempo de escola, ou seja, altera-lo, reduzi-lo, amplia-lo, ndo
€ mero acerto técnico, mas ac¢do com implicagdes politico-culturais de
grande alcance.

Na préatica, a organizacdo do tempo escolar ultrapassa as questbes de
ensino e aprendizagem, isto € da instrucdo escolar propriamente dita e
condiciona um espectro muito mais amplo da vida das criancas e
adolescentes. Os deslocamentos, a alimentacdo, o sono, o lazer, a
convivéncia familiar orbitam a organizacdo temporal da jornada escolar.

Ao discorrer sobre a concepcdo de tempo adotada pela sociedade
contemporanea, Vieira (2016, p. 517) mostra que:

As nossas concepgfes de tempo, e a forma como condicionamos a vida em
sociedade ao espaco e ao tempo, conduziram a que tenhamos deixado de
respeitar os ritmos circadianos. Nd8o comemos ou descansamos gquando o
corpo pede, uma vez que estamos condicionados pelos sincronismos
impostos pelo ritmo social, pela hora de levantar, hora de almocar ou de
jantar, sempre ajustados as imposi¢des globais. [...]

Segundo o autor, algo semelhante acontece com o tempo escolar, pois ao
adentrarmos o sistema escolar “[...] aprendemos a importancia da pontualidade, da
necessidade de cumprir os tempos de realizacao de tarefas, havendo penalizacdes
para os incumpridores (VIEIRA, 2016, p. 517).

O autor defende a ideia de que a segmentacdo de saberes e disciplinas e a
compartimentacdo do tempo em blocos servem também para treinar os alunos em
processos de otimizacdo do tempo. Para o autor, o proprio tempo possui uma

capacidade avaliadora:

[...] Este processo de aquisicdo de conhecimento trivium é particularmente
relevante em momentos formais de avaliagdo, onde a limitacdo temporal
tem particular importéncia, pois os alunos devem mostrar o que sabem
dentro do intervalo de tempo que lhes é dado para o fazerem. Ou seja, ndo
basta saberem, tém de conseguir mostrar que sabem no tempo que lhes é
concedido [...] (VIEIRA, 2016, p. 523-524).

De acordo com Vieira (2016, p. 525), “[...] a escola esta incumbida de treinar
0s alunos para as regras temporais que a sociedade imp&e. Assim, as criangas sao,
desde a tenra idade, subjugadas aos ritmos determinados pela escola [...]. O autor
parafraseia Gimeno Sacristan (2008) no ambito da campainha-reldgio:
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[...] o toque da campainha da escola tem um poder educador, ha medida em
gue tem a capacidade de uniformizar os ritmos das criancas e dos jovens; a
consulta sistematica do reldgio, por parte dos alunos, durante as aulas,
indicia que este tempo lhes é imposto e que ndo o0 entendem como seu [...]
(VIEIRA, 2016, p. 526).

Portanto, defende que o tempo escolar deve ser compreendido como um

recurso, ndo como um meio, pois,

Se, na acdo docente, o tempo escolar for tomado como um meio, o aluno
fica a ele subordinado, e o seu tempo de aprendizagem é secundarizado. O
aluno que necessite de mais tempo para aprender que aquele que a escola
Ihe concede, sera apelidado de lento, ou desinteressado, ou distraido, ou
incapaz de aprender. Por outro lado, tomando-0 como um recurso, poder-
se-4 permitir ao aluno que o gira em funcdo das suas necessidades, em
respeito pelo seu tempo de aprendizagem (VIEIRA, 2016, p. 528-529).

Em sua abordagem sobre a tematica, Parente (2010) considera a existéncia
de diferentes tempos escolares, 0os quais a autora diferencia a partir de trés
configuracdes: tempos de escola, tempos de escolarizacdo e tempos na escola.

De acordo com Parente (2010, p. 139) a organizacao deste tempo vem se
transformando historicamente de acordo com modificagdes sociais, uma vez que,
“[...] A forma como a escola se organiza, ou seja, o seu tempo & decorrente das
construcdes e necessidades historicas que a determinaram. Necessidades advindas
dos processos histéricos, sociais e culturais [...]".

Parente (2010, p. 145) define tempos de escola como o periodo de inicio e
duracédo convencionado por uma sociedade para a escolarizacdo de seus individuos.
Segundo ela, “a definicdo de uma idade especifica para frequentar a escola esta
diretamente associada a fungcédo social que a escola desempenhou e desempenha
na sociedade e ao préprio papel da educacao na formacao dos individuos [...]".

Para a autora, a idade de insercao das criangas na escola foi se alterando
com o passar do tempo, seguindo as necessidades e demandas que cada época
teve sobre a escola. E atenta para o fato de que ha uma associacao natural entre a
condicdo de infancia e aluno. Entretanto, a autora salienta que as criancas
escolarizadas se diferem a partir do periodo social em que estado inseridas e sugere
que,

[...] cada vez mais, o olhar sobre a infancia seja um determinante
privilegiado na construgdo da escola; que as diferentes infancias consolidem
diferentes escolas; que a compreensdo dessas diferentes infancias seja
fator preponderante na montagem dos tempos escolares; que as
necessidades histérico-sociais das diferentes infancias sejam consideradas
na organizacéo dos tempos escolares [...] (PARENTE, 2010, p. 145-146).



33

Como tempos de escolarizacédo, Parente (2010) considera a maneira como 0
periodo de tempo destinado a escolarizagdo de um individuo € organizado. Segundo
a autora, a autonomia dos entes federativos e a livre iniciativa de instituicoes
privadas propiciaram a elaboracéo de diferentes formas de organizacdo dos tempos
de escolarizag&o no Brasil.

Dentre as formas de organizacdo existente, Parente (2010, p. 148) destaca
como predominante o modelo seriado, no qual o tempo de escolarizagdo €
organizado em séries anuais de acordo com o ano letivo, o qual “[...] foi sendo
consolidado e tem como heranga as principais caracteristicas da escola tradicional,

sistematizadas a partir da ldade Moderna”. Ainda segundo a autora,

[...] a seriac@o é sustentada por processos de avaliagdo cujo objetivo é a
verificacdo do aproveitamento adequado dos tempos de estudos, 0 que
indicara a possibilidade de seguir adiante no processo de escolarizacdo ou
repetir o tempo que ndo foi bem-aproveitado. Traz, portanto, uma
caracteristica seletiva e excludente que nédo considera a progressividade
dos tempos de vida dos sujeitos da pratica educativa. Essa organizagéo do
tempo de escolarizagdo materializou significativos processos e praticas na
instituicdo escolar, extremamente dificeis de substituir ou eliminar
(PARENTE, 2010, p. 148-149).

Parente (2010, p. 149) destaca a reprovacao, a evasao escolar e a distorcéo

by

série-idade como alguns dos problemas causados a educacdo brasileira, pela
seletividade e concepcoes de educacdo que o sistema seriado carrega. Processos
estes que, segundo a autora, sd&o marcantes na vida do aluno, pois “[...] a
fragmentacdo da educacao basica em séries escolares, por exemplo, ndo tem como
pressuposto o respeito as temporalidades dos sujeitos”.

A autora considera como tempos na escola a légica temporal que configura e
estrutura o funcionamento de uma escola em seu interior. Sobre os ordenamentos

gue configuram os tempos na escola, Parente (2010, p. 153) ressalta que,

Nao ha como discutir que as politicas educacionais produzem efeitos,
condicionando o rumo da organizacdo escolar, o que indica o peso dessa
variavel nas construcdes temporais da escola. No entanto, a escola,
entendida como instituicAo muito mais versatil do que o mero reflexo das
determinacbes e acdes politicas, constréi seus proprios valores e
concepcodes, capazes de conservar légicas de longas datas, de impulsionar
acles politicas, de transgredir normas legais e sociais, de inovar em face
das condicdes estruturais e conceituais vigentes.

Sobre a definicdo da carga horaria escolar no Brasil, Parente (2015, p. 124)

define que:

Historicamente fizemos uma opc¢éo tragica de tornar o minimo de quatro
horas de trabalho pedagégico em tempo maximo de escolarizacao diaria.
Por isso, atualmente, temos utilizado a adjetivagao “integral” para denominar
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aquelas escolas que ampliaram a jornada escolar diaria para, no minimo, 7
horas.

Em uma pesquisa sobre a tematica Cavaliere e Mauricio (2012, p. 252)

denominaram:

[...] “jornada escolar ampliada” os casos em que a carga horaria escolar
ultrapassava — mesmo que em apenas alguns dias da semana — as quatro
horas diarias, que vém a ser a jornada minima estabelecida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. J& as designacbes “tempo
integral” ou “horario integral” foram utilizadas para as jornadas de, no
minimo, sete horas, em todos os dias da semana.

As escolas atualmente estdo incorporando responsabilidades que vao além

da instrugao escolar “...] sem o qual, o trabalho especificamente voltado para a

instrucéo escolar torna-se inviavel. Sdo atividades relacionadas a higiene, saude,
alimentagao, cuidados e habitos primarios [...]" (CAVALIERE, 2002, p. 249). A autora

salienta ainda:

A ampliacdo das funcdes da escola, de forma a melhor cumprir um papel
s@cio integrador, vem ocorrendo por urgente imposi¢do da realidade, e nédo
por uma escolha politico-educacional deliberada. Entretanto, a
institucionalizacdo do fendmeno pelos sistemas educacionais, que ja
desponta nas politicas publicas, [...] envolvera escolhas, isto é envolvera
concepcdes e decisbes politicas. Tanto poderdo ser desenvolvidos os
aspectos inovadores e transformadores embutidos numa prética escolar rica
e multidimensional, como poderdo ser exacerbados o0s aspectos
reguladores e conservadores inerentes as instituicdbes em geral
(CAVALIERE, 2002, p. 250).

A autora considera o tempo integral um grande aliado para a formacao de

individuos a partir da concepc¢ao pragmatica de educacéo integral, porém ressalta:

[...] além de definigBes curriculares compativeis, toda uma infraestrutura
precisa ser preparada do ponto de vista de espacos, dos profissionais e da
organizacdo do tempo. Numa escola de tempo integral, as atividades
ligadas as necessidades ordinarias da vida (alimentacéo, higiene, saude), a
cultura, a arte, ao lazer, a organizagdo coletiva, a tomada de decisdes, sdo
potencializadas e adquirem uma dimens&@o educativa. Diferentemente, a
rotina otimizada e esvaziada de op¢Bes em uma escola em turno parcial,
imediatamente centrada nos conteddos escolares, dificilmente pode
propiciar esse tipo de vivéncia [...] (CAVALIERE, 2007, p. 1022-1023).

As diferencas entre concepcbes e escolhas politicas, quando se trata da

educagdo em tempo integral, € exemplificada pela autora na apresentacdo das

diferentes justificativas para a ampliacdo do tempo escolar, que sao:

[...] (8) ampliacdo do tempo como forma de se alcancar melhores resultados
da acédo escolar sobre os individuos, devido a maior exposicdo desses as
praticas e rotinas escolares; (b) ampliagcdo do tempo como adequacédo da
escola as novas condi¢des da vida urbana, das familias e particularmente
da mulher; (c) ampliacdo do tempo como parte integrante da mudancga na
propria concepcao de educacéo escolar, isto €, no papel da escola na vida e
na formacgéo dos individuos (CAVALIERE, 2007, p.1016).
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Em suas pesquisas, Cavaliere (2007) constatou que os modelos de escola em
tempo integral existentes no Brasil podem ser caracterizados a partir de quatro
concepcdes diferentes: assistencialista, autoritaria, democratica e a multisetorial,
embora tais visdes possam ser encontradas misturadas em um mesmo projeto.

Cavaliere (2007, p. 1028) identifica como predominante a concepgao
assistencialista. Cuja escola de tempo integral é vista “[...] como uma escola para os
desprivilegiados, que deve suprir deficiéncias gerais da formacdo dos alunos; uma
escola que substitui a familia e onde o mais relevante ndo é o conhecimento e sim a
ocupacao do tempo e a socializagao primaria [...]".

A autora atenta para o fato de se mostrar frequente nessa concepcdo a
utilizagcdo do termo “atendimento”, pois, segundo tal concepgao, “[...] A escola ndo é
o lugar do saber, do aprendizado, da cultura, mas um lugar onde as criancas das
classes populares serao “atendidas” de forma semelhante aos “doentes™
(CAVALIERE, 2007, p.1028-1029).

De acordo com Cavaliere (2007, p. 1029), a concepcdo autoritaria € a que
considera que “[...] a escola de tempo integral € uma espécie de instituicado de
prevencao ao crime. Estar “preso” na escola é sempre melhor do que estar na rua.
[...]”. Para a autora, esta é uma concepgéao dissimulada dos antigos reformatdrios, na
qual, “[...] A énfase esta nas rotinas rigidas e é frequente a alusdo a formagao para o
trabalho, mesmo no nivel do ensino fundamental” (CAVALIERE, 2007, p.1029).

A concepcdo democratica de escola de tempo integral € definida por
Cavaliere (2007, p.1029) como aquela em que a escola cumpre um papel
emancipatério, onde, “[...] O tempo integral seria um meio a proporcionar uma
educacdo mais efetiva do ponto de vista cultural, com o aprofundamento dos
conhecimentos, do espirito critico e das vivéncias democraticas [...]", visto que,
segundo a autora, a concepc¢do considera que a ampliacdo do tempo de
permanéncia do aluno na escola Ihe garantira uma melhor aquisicdo dos saberes
escolares, 0 que auxiliaria sua emancipacao.

Cavaliere (2007, p.1029) define a concepcdo multissetorial como “[...] uma
visdo de educacédo em tempo integral que independe da estruturacdo de uma escola
de horario integral [...]", pois esta concepc¢ao considera importante que a educagao
ndo aconteca apenas em uma instituicdo, ela deve se fazer também fora da escola,

uma vez que,
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[...] As estruturas de Estado, isoladamente, seriam incapazes de garantir
uma educagéo para o mundo contemporéneo e a agao diversificada, de
preferéncia de setores ndo-governamentais, € que poderia dar conta de
uma educacéao de qualidade (CAVALIERE, 2007, p. 1029).

No tocante a escola de tempo integral, Guara (2006, p. 15) constata:

Isoladamente, nenhuma norma legal, concep¢éo ou area da politica social
da conta do atendimento completo pretendido pelas propostas de educacéo
integral. A perspectiva que adotamos é, portanto, a da necessidade de uma
composicao de estratégias e alternativas politicas e pedagdgicas para
repensarmos o modo de funcionamento das instituicdes educativas, a fim de
colocé-las a favor da logica da inclusdo e da formacao integral das criangas
e adolescentes.

Portanto, ao tratar da implantacdo de projetos de educacédo integral, Guara
(2006, p. 18) também defende:

[...] ndo h& modelos prontos nem concepg¢des exclusivas. H4 um arco de
opcdes e conjugacBes possiveis para diferentes contextos que permitem
tanto a realizacdo de projetos e programas pelo préprio sistema escolar,
guanto por diversas areas publicas atuando no espaco escolar ou, ainda,
por diversas agéncias e organizacdes locais agindo complementarmente,
em cooperagio. [...]

A autora demostra preocupacao quanto ao fato da realizacdo, em um Unico
ambiente, de todas as atividades que a educacao integral demanda, o que pode
acarretar a massificacdo do projeto educativo. Por isto, Guara (2006, p. 22) propde

gue as escolas de tempo integral.

[...] devem considerar, em seu curriculo, diversas possibilidades de
composicdo de atividades que incluam sempre a frequéncia regular a
recursos externos ou, a0 menos, a presen¢a, nas escolas, de grupos
pertencentes a outras areas da politica social ou especialidades, visando
oxigenar as estruturas homogéneas do sistema que devem permear-se a
outras influéncias e relacdes. Assim sendo, cumpre lembrar que a tarefa
educativa na escola, ou em consorcio entre a escola e outras organizagées
sociais ha comunidade, precisa buscar a diversificagao. [...]

Ao tratar da execucdo da educacdo integral, Goncgalves (2006, p. 131)
defende que ela deve ocorrer “[...] seja na ampliagdo da jornada escolar, seja na
articulacdo da escola com outros espacos publicos de aprendizagens,

governamentais ou ndao-governamentais”. Para o autor, aumentar o tempo escolar:

N&o se trata apenas de um simples aumento do que ja é ofertado, e sim de
um aumento quantitativo e qualitativo. Quantitativo porque considera um
namero maior de horas, em que 0s espacos e as atividades propiciadas tém
intencionalmente carater educativo. E qualitativo porque essas horas, néo
apenas as suplementares, mas todo o periodo escolar, sdo uma
oportunidade em que os conteddos propostos podem ser ressignificados,
revestidos de carater exploratério, vivencial e protagonizados por todos os
envolvidos na relagdo de ensino-aprendizagem. (GONCALVES, 2006,
p.132)
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Cavaliere (2007), entretanto, mostra-se receosa em seus estudos quanto a
utilizacao de espacos educativos fora da escola para a implantacéo de educacdo em
tempo integral. Segundo a autora, tais atividades ndo caracterizam uma escola de
tempo integral e sim um aluno de tempo integral, visto que quem realiza as
atividades em turno integral é o aluno, ndo a escola. Dentre suas preocupacdes, a
autora destaca:

A organizacdo das atividades dependeria de inimeros fatores e o0s
processos de planejamento e avaliacdo também precisariam ser
descentralizados. Numa sociedade com pouca tradicAo de autonomia
organizativa e frageis instituicbes sociais, quais as chances de sucesso, do
ponto de vista da qualidade pedagdgica, de uma politica desse tipo? Outra
ponderacdo diz respeito a participacdo, no trabalho educativo, de
profissionais ndo-docentes. Se essa pratica pode, em algumas
circunstancias, ser interessante e desejavel, ela aumenta as
responsabilidades de planejamento, controle e avaliagdo, caso contrario
pode-se transformar perigosamente o sistema de ensino em “terra de
ninguém”. De outro lado, o modelo de oferta pulverizada nio esta livre das
concepgdes assistencialistas de “atendimento”. Ao contrario, dependendo
do nivel de integracdo obtido entre as demais organizagbes e a instituicdo
escolar, a oferta fragmentada de atividades pode ser ainda mais vulneravel
as praticas assistencialistas (CAVALIERE, 2007, p.1031).

Ao discorrer sobre as atividades realizadas por parceiros em espacos fora da
escola, Coelho (2009, p.94) defende que tal situacéo, além de fragmentar o trabalho
pedagogico “[...] dilui a funcdo da escola, imputando-lhe o papel Unico de
transmissora de conteudos escolares, expolia a instituicdo formal de ensino daquele
gue deveria ser seu objetivo primeiro: o de oferecer uma formacdo completa a todas
as criangas [...]".

Ao analisar legisla¢cdes educacionais que abordam a tematica da educagéo
em tempo integral, Parente (2016) conclui que tais concep¢des tém ganhado forca
apos a aprovacao do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Béasica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo (FUNDEB) e do Programa
Mais Educacdo. Segundo a autora, o conceito de educacdo em tempo integral
dessas legislacbes encontra-se “[...] fortemente ancorado na oferta de oficinas no
contraturno escolar, ou seja, nas chamadas “atividades complementares™
(PARENTE, 2016, p.567).

Ao abordar o conceito de tempo integral presente no FUNDEB, Parente
(2016, p.568) constata que:

[...] para além do conceito tradicional de tempo integral exclusivamente na
escola, possibilita a criagdo de alternativas que articulam o tempo na escola
com o que denominou tempo “em atividades escolares”. O conceito
presente no Decreto abre espago para a construgcdo de indmeras
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alternativas em termos de politicas de educacéo integral em tempo integral,
muitas das quais se aproveitam da brecha legal para desenvolver
“atividades escolares” que, juntas, congregam agdes que passam a compor
o tempo integral de um aluno, ndo necessariamente de uma escola. [...]

Neste sentido, Cavaliere (2009, p. 59) mostra que “[...] a ideia de que a
educacdo pode se dar através de redes de relacdes ou "teias do conhecimento”
chega ao Brasil, no final do século 20. [...]". Segundo a autora, tais ideias foram
influenciadas, em grande parte, pelo Movimento Cidades Educadoras, criado em
1990, no | Congresso Internacional de Cidades Educadoras, realizado em

Barcelona, fazendo com que,

A participacdo comunitéria, ideia cara ao pensamento educacional
democrético, foi mobilizada, de maneira desvirtuada, como substituicdo aos
investimentos do Estado, que deveriam ser reduzidos ao minimo, dada a
sua comprovada incapacidade de responder as demandas da sociedade.
Essa tendéncia, de feicdo neoliberal, levaria a criagdo de inimeros projetos
na area educacional em parceria com drgdos publicos e organiza¢des nao-
governamentais ou de iniciativa destas Ultimas, e com participacdo de
instituicdes filantrépicas e de voluntariado (CAVALIERE, 2009, p. 59).

Segundo a autora, a ampliagdo do tempo escolar no Brasil se configura,

atualmente, a partir de duas vertentes:

[...] uma que tende a investir em mudancas no interior das unidades
escolares, de forma que possam oferecer condigfes compativeis com a
presenca de alunos e professores em turno integral, e outra que tende a
articular instituicGes e projetos da sociedade que oferecam atividades aos
alunos no turno alternativo as aulas, ndo necessariamente no espaco
escolar, mas, preferencialmente, fora dele (CAVALIERE, 2009, p. 52).

Cavaliere (2009, p. 52) indica que a definicdo entre estes modelos é baseada
nas realidades e nas possibilidades dos niveis de administracdo publica que os
implantam, “[...] mas também pode representar [...] correntes de pensamento
divergentes em relacéo ao papel do Estado e da instituicdo na sociedade”.

Em uma obra anterior, Cavaliere (2007, p.1031) ja havia indicado que “[...] é
preciso lembrar que a escola é, por natureza, a instituicdo do aluno e para o aluno.

7 7

Com todas as suas limitagbes, € a instituicdo onde o aluno € sempre a parte
principal, onde seu lugar € um direito constitucional [...]". Portanto, Cavaliere (2009,

p. 61) ressalta:

A troca com outras instituicdes sociais e a incorporacdo de outros agentes
educacionais sdo fundamentais para o enriquecimento da vida escolar, mas
as formas alternativas de ampliacao do tempo educativo que ndo tém como
centro a instituicdo, expéem-se aos perigos da fragmentacdo e da perda de
direcado. E, principalmente, ronda-lhes o risco de que, ao invés de servirem a
melhoria da qualidade da acdo educacional, atuem aprofundando ainda
mais a precarizacdo da educacao.
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Neste sentido, Cavaliere e Mauricio (2012, p. 252) consideram que “[...] para
além da carga horéria, o estabelecimento de uma concepcdo de educacdo integral
envolve as formas de utilizacdo do tempo escolar, os locais utilizados para as
atividades educativas e os atores nelas envolvidos [...]".

Frente ao exposto, constatamos que as politicas e experiéncias de educacao
integral e em tempo integral podem ocorrer das mais variadas formas e serem
influenciadas por diferentes aspectos e condicionantes, que direcionam suas
justificativas e suas finalidades. Como mostra Parente (2016, p. 564) ao dizer que
“[...] as experiéncias de educacdo integral em tempo integral sdo criadas em
contextos especificos e, portanto, estdo repletas de herancas e influéncias na
montagem de seus desenhos.” Segundo a autora, “[...] variados fatores influenciam
e/ou condicionam a construcdo de politicas de educacao integral em tempo integral:
politicos, legais, financeiros, administrativos, pedagdgicos, culturais, sociais, etc. [...]”
(PARENTE, 2016, p. 566).

Por fim, a partir do escopo construido neste capitulo, constatamos que
educacado integral e educacdo em tempo integral sdo conceitos diferentes que
possuem intencionalidades diferentes, entretanto eles se complementam, uma vez
gue um viabiliza a execucgéo do outro. Sendo assim, quando trabalhados juntos, um
contribui para a concretizagao dos objetivos do outro.

ApoOs discorrermos sobre a educacdo integral e em tempo integral,
apresentaremos, no proximo capitulo, as principais experiéncias desenvolvidas
sobre a tematica no Brasil e como estes conceitos sdo abordados em algumas das

legislagbes educacionais brasileiras.
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2. AEDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL

Neste capitulo, apresentaremos as principais experiéncias de educacdo em
tempo integral que foram implantadas no decorrer da trajetoria da escola publica
brasileira e a maneira como a tematica € abordada atualmente nas legislacdes

educacionais.

2.1. A educacao em tempo integral na trajetoria da escola publica
brasileira

Apresentamos, neste item, um resgate dos fatos que marcaram a educacao
ao longo da histéria do Brasil, visando expor como o contexto da escola publica vem
se transformando e como a educacdo em tempo integral se fez presente nestes
momentos.

As primeiras iniciativas educacionais no Brasil ocorreram, aproximadamente,
50 anos apo6s a chegada dos portugueses nestas terras. Em 1549 chegou ao Brasil
Tomé de Souza, o primeiro Governador-Geral da Colénia. Junto dele vieram seis
jesuitas da Companhia de Jesus, que aportaram no Brasil com a missdo de
catequisar os indigenas.

Mesmo nao sendo o foco de missédo, “[...] os religiosos comecaram a
organizar classes de “ler e escrever” que se limitavam a alfabetizacdo, cujo objetivo
era a introdugao da lingua portuguesa para o ensino da catequese” (DI GIORGI;
LEITE, 2010, p. 307). Este modelo de ensino foi evoluindo e “[...] os colégios entdo
fundados pelos jesuitas também prepararam para os estudos superiores, em
universidades europeias, 0s jovens que nao buscavam a vida sacerdotal [...]
(HAIDAR; TANURI, 1998, p. 59).

A Companhia de Jesus controlou a educacéo brasileira por 200 anos (1549-
1759), porém atendia apenas a elite da época, visto que, segundo Di Giorgi e Leite
(2010, p. 307):

[...] as condi¢cdes econdmicas, sociais e politicas da Colénia ndo favoreciam
o desenvolvimento de um sistema educativo, nem propiciavam interesse
pela educacdo, uma vez que as atividades profissionais da época nao
exigiam qualquer preparo especifico, nem sequer o dominio das técnicas de
leitura e escrita.

Em 1759, a educacdo brasileira sofreu uma alteracdo drastica: o decreto
assinado por Sebastido de Carvalho Mello, o Marques de Pombal, expulsou os

padres jesuitas de Portugal e seus dominios. “[...] Inicia-se, assim, outro momento
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na historia da educacéo brasileira, quando entra em cena o poder publico estatal
como agente responsavel pela definicdo de novos rumos educacionais [...]" (DI
GIORGI; LEITE, 2010, p. 307). A intencéo do Marqués de Pombal era de renovar 0s

meétodos e processos de ensino, além de torna-lo laico. Porém,

[...] Tal programa, parcialmente realizado em Portugal, ndo se cumpriu no
Brasil, e 0 ensino que se reconstruiu sobre as ruinas do sistema jesuitico,
nas décadas posteriores, fragmentado nas aulas régias de humanidades,
ciéncias e primeiras letras, tardaria muito a organizar-se (HAIDAR; TANURI,
1998, p. 60).

A auséncia de um sistema publico de ensino no Brasil, durante o periodo
pombalino, ocorreu devido a Col6nia ndo dispor de recursos financeiros destinados
a educacédo e nem de mao-de-obra capacitada para assumir as classes.

Em 1808, com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, o cenario
educacional brasileiro foi alterado novamente. “No entanto, ndo houve nenhum
progresso em relacéo a educacéo elementar, uma vez que a elite a recebia em suas
préprias casas, como ensino privado” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p. 307). Tais
mudancas visavam, essencialmente, atender as demandas provenientes da
chegada da Corte portuguesa e se configuraram na criacdo de diversos cursos de

carater utilitarios. Como mostra Haidar e Tanuri (1998, p. 60-61):

Para promover a defesa militar do Reino, criaram-se, em 1808, a Academia
de Marinha e, em 1810, a Academia Militar; para atender a necessidade de
médicos e cirurgides para o exército, fundou-se em 1808, na Bahia, um
curso de Cirurgia e se instalaram no Rio de Janeiro aulas de Anatomia,
Cirurgia e Medicina (1808-1809). Outras instituigdes viriam ainda atender a
necessidade premente de especialistas. Na Bahia, aulas e cursos de
Comércio (1809), Agricultura (1812), Quimica (1817) e Desenho Técnico
(1818). No Rio de Janeiro, além da aula de Quimica (1812) e do curso de
Agricultura (1814), a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios (1816) [...]

Apoés a independéncia do Brasil (em 1822) foi outorgada, pelo Imperador D.
Pedro |, a primeira Constituicdo do pais (em 1824) que definia a instrucdo primaria
gratuita a todos os cidadaos. Posteriormente, foi aprovada a Lei Geral da Educacéo,
a primeira lei educacional do Brasil, em 15 de outubro de 1827, data em que
atualmente comemora-se no Brasil o dia do professor.

A legislagéo definia uma necessidade de existir escolas de primeiras letras em
todas as vilas e lugares populosos, instituia 0 ensino primario para o sexo feminino e
fixava um curriculo educacional, porém alguns aspectos desta medida ndo se

concretizaram.
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Ainda durante o império, foi aprovado o Ato Adicional de 1834, que segundo
Di Giorgi e Leite (2010, p. 308-309):

[...] foi o instrumento legal mais importante para a educacéo popular no pais,
com consequéncias que ainda hoje podem ser observadas. Eliminou
gualquer interesse de uniformizacdo do ensino elementar, ao promover a
descentralizacéo, atribuindo aos Conselhos Provinciais a competéncia para
legislar sobre a instru¢gdo pulblica e estabelecimentos proprios para
promové-la (...) A lei propiciou uma atitude de isencdo de responsabilidade
por parte do Governo Central em relacdo ao ensino elementar [...]

ApOs este Ato Adicional, cada provincia passou a cuidar da instrucédo publica a
sua maneira, de acordo com seus interesses e possibilidades. Surgiam neste
momento os liceus provinciais, porém, segundo Haidar e Tanuri (1998, p. 69) tais
instituicoes

[...] se limitaram a justapor em um mesmo local aulas avulsas antes
dispersas, a tendéncia a organizacdo manifestava-se vigorosamente no
Colégio Pedro Il e nos liceus da Bahia e Pernambuco que, plasmados no

modelo oferecido por seus congéneres franceses, haviam adotado o
sistema de estudos seriados desenvolvidos em cursos de regular duragéo.

A educacdo neste periodo atendia apenas a uma pequena parcela da
populacao, principalmente os filhos da elite local que buscavam ingresso no ensino
superior. Porém quem recebia o grau de bacharel em Letras no colégio oficial da
Corte estava habilitado para a matricula nos cursos superiores, diferente dos
formados nos liceus, que tinham que realizar os exames de admissdo nas
faculdades. Sendo assim, segundo Haidar e Tanuri (1998, p. 71), em meados da
década de 1870,

[...] os estudos secundérios realizados desordenada e parceladamente

achavam-se, quase que exclusivamente, entregues a iniciativa particular.
Apenas no Colégio de Pedro Il e alguns poucos estabelecimentos
particulares, cujo renome servia ainda de chamariz a numerosa e
selecionada clientela, eram ainda mantidos os estudos organizados e
regulares.

Esse panorama perdurou até o declinio do Império brasileiro, que chegou ao
fim com apenas 10% da populagéo alfabetizada.

A instauracdo da Republica no Brasil ndo modificou significativamente o
campo educacional, isso pois manteve-se uma continuidade das ideias das ultimas
décadas do Império. A equiparacdo do ensino secundario, tdo reclamada durante o
periodo imperial, foi posta em pratica na Republica, sendo que este nivel de ensino
estava subordinado ao controle da Unido, que normatizou e fiscalizou a

uniformizacéo do ensino no pais:
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A administragdo federal continuou a manter um Unico estabelecimento de
ensino secundario — o Colégio de Pedro Il, modelo de organizacéo para os
equiparados (...) o ensino secundario permaneceria até 1930 quase que
totalmente entregue aos cuidados da iniciativa privada (HAIDAR; TANURI,
1998, p.78).

Com o advento da cultura cafeeira, a regido centro-sul brasileira vivenciou um
desenvolvimento econdmico superior as demais e, apds a abolicdo da escravidao, o
trabalho nestas fazendas de café passou a ser realizado por imigrantes europeus
“[...] Oriundos de paises onde a educacdo escolar estava universalizada e
preocupados com a instrucao de seus filhos, desenvolveram seus préprios sistemas
de ensino, exercendo pressdo para o desenvolvimento da instrucdo popular” (DI
GIORGI; LEITE, 2010, p. 309).

Principiou-se, assim, a demanda educacional nesta regido. O
desenvolvimento econémico e a necessidade de instrucao popular fez com que ela
se sobressaisse as outras na oferta educacional. Um exemplo foram as reformas
educacionais realizadas entre 1890 e 1893 no Estado de S&ao Paulo, que segundo
Haidar e Tanuri (1998, p. 79-80):

[...] Além da remodelacdo e elevacdo do nivel da escola normal, uma das
mais importantes contribuicdes das mencionadas reformas foi a criacdo dos
“grupos escolares”, dotados de ensino graduado e classes constituidas
segundo o nivel de adiantamento dos alunos. [...]

Ainda neste periodo teve inicio um processo de dualismo na escola publica
brasileira, como mostram Haidar e Tanuri (1998, p. 80):

[...] Introduzia-se, assim, em nosso sistema de ensino, uma bifurcacdo nos
estudos gerais imediatamente a escola primaria: o curso complementar,
espécie de primério superior, propedéutico a escola normal, de duracao,
conteddo e regime de ensino inferiores ao secundario, e este dltimo de
carater elitizante, objeto da procura dos que se destinavam ao ensino
superior. [...]

Para Di Giorgi e Leite (2010), com fim da | Guerra Mundial, as discussdes
sobre os problemas educacionais ganharam novo folego, principalmente, a partir de
1920, com a introducéo no Brasil dos ideais da Escola Nova.

Segundo Cavaliere (2002, p. 251), no movimento escolanovista “[...] a
reformulagéo da escola esteve associada a valorizacdo da atividade ou experiéncia
em sua pratica cotidiana. O entendimento da educacdo como vida, e ndo como
preparacao para a vida, foi a base dos diversos movimentos que a formaram.” Ainda

para a autora:

Mesmo reconhecendo que o significado do escolanovismo néo é univoco e
abarca, em sua prética, inimeras contradicfes, ndo se pode deixar de
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enxerga-lo como uma tentativa de resposta a necessidade de reformulagéo
da escola para que a mesma pudesse realizar a tarefa democratica de
acolher, em condicbes de igualdade, criangcas com experiéncias sociais e
culturais diversas [...] (CAVALIERE, 2002, p.253).

Foi neste momento da histéria educacional que surgiram os primeiros ideais
de escola em tempo integral no Brasil. Como mostra Esquinsani (2008, p.2) ao
apontar que, “pode-se buscar a génese da escolarizagdo em turno integral no Brasil
junto ao movimento escolanovista, influenciado pelo pragmatismo e pelo

pensamento de John Dewey (1859-1952)”. De acordo com a autora,

Ainda dentro da leitura pragmatista de Dewey e da escola nova, o primeiro
educador brasileiro a defender a ideia da escola de turno integral como
possibilidade qualitativa da escola publica foi o baiano Anisio Spinola
Teixeira [...] (ESQUINSANI, 2008, p. 2).

Entretanto, apesar das discussdes e ideias que surgiram neste momento, a
implantacdo de experiéncias de educacdo em tempo integral somente ocorreu nos
anos de 1950.

Apés a Revolucdo de 1930, o Estado passou a atuar mais significativamente
em varios setores, dentre eles no campo educacional. Em 1930 foi criado o
Ministério de Educacdo e Saude Publica e em 1931, o Conselho Nacional de
Educacdo. O primeiro titular deste Ministério, Francisco Campos, elaborou sete
decretos para nortear o campo educacional. Tais determinac¢des, conhecidas como
Reforma Francisco Campos, dentre outras medidas, pds fim aos exames parcelados
no ensino secundario e “[...] coube a mencionada reforma o mérito de estabelecer o
curriculo seriado, a frequéncia obrigatéria, a divisdo do curso em dos ciclos e a sua
ampliagdo para sete anos [...]” (HAIDAR; TANURI, 1998, p. 88). Segundo Shiroma
(2000, p. 18), estas reformas:

[...] se ndo alcancaram a totalidade dos ramos de ensino, puderam fornecer
uma estrutura organica ao ensino secundario, comercial e superior. Pela
primeira vez na histéria do pais, uma mudanc¢a atingia varios niveis de
ensino e se estendia a todo o territorio nacional [...].

O movimento escolanovista ganhava forca neste periodo e a IV Conferéncia
Nacional de Educacdo promovida pela Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE)
(em 1932) resultou em um documento denominado de Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, escrito por Fernando de Azevedo e assinado por mais de vinte
educadores que propunham “[...] um programa de reconstru¢do educacional em
ambito nacional e o principio da escola publica, leiga, obrigatoria e gratuita e do

ensino comum para os dois sexos (co-educacdo)” (SHIROMA, 2000, p.23). Estes
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ideais estiveram presentes na elaboracdo da Constituicdo de 1934, que segundo
Haidar e Tanuri (1998, p. 89):

Apesar de seu teor democratico-liberal e de preservar o regime federativo, a
Carta de 1934 amplia as atribuicdes da Unido, inclusive no campo da
educacédo. Assim, fica-lhe atribuida a competéncia de “tracar diretrizes da
educagao nacional’, fixar o plano nacional de educagdo e coordenar sua
execugdo em todo o pais, organizar e manter os sistemas de ensino dos
territorios e exercer acdo supletiva onde necessaria. [...] ficavam
estabelecidos o0s principios de gratuidade e obrigatoriedade do ensino
primario, de educacdo como direito de todos, além do que percentuais da
receita foram vinculados para a manutenc¢éo e desenvolvimento do ensino.

Vale ressaltar ainda que os constituintes incluiram o ensino religioso de
frequéncia facultativa nas escolas, atendendo uma demanda de grupos catdlicos
influentes.

Porém com a implementacdo do Estado Novo (em 1937) foi outorgada uma
nova Constituicdo, que “[...] tendia a considerar a educagdao como solugao da
guestao social e forma de combate a subversao ideoldgica [...] o sistema educativo
passa a ser utilizado para difundir a ideologia do Estado Novo [...]” (DI GIORGI,
LEITE, 2010, p. 311).

Em 1942, o entdo ministro da educacédo e saude publica, Gustavo Capanema,
implementou as Leis Organicas do Ensino que ampliaram a Reforma Campos. Tais

leis foram complementadas por seu sucessor no Ministério, Raul Leitdo.

[...] diferentemente das Reformas Campos que, do ponto de vista do ensino
profissional, s6 atentaram para o ensino comercial — evidenciando os limites
de uma sociedade presa aos interesses de uma economia agroexportadora.
As Leias Orgénicas, ao contrario, contemplaram os trés departamentos da
economia regulamentando o ensino técnico-profissional industrial, comercial
e agricola (SHIROMA, 2000, p. 27).

Entretanto, Shiroma (2000, p. 27-28) destaca que mesmo com estas

mudancgas, um dualismo ainda existia no sistema educacional brasileiro, pois:

as camadas mais favorecidas da populacdo procuravam o ensino
secundario e superior para sua formacéao, e aos trabalhadores restavam as
escolas primérias e profissionais para uma répida preparacdo para o
mercado de trabalho.

Este periodo foi marcado pela transi¢cdo da populagéo brasileira, de rural para
majoritariamente urbana, o que intensificou a demanda por educacéo, visto que a
populacdo reconhecia na escolarizagdo a possibilidade de ascensédo social. O
processo de industrializagdo (responsével por estimular a migragdo campo-cidade)
necessitava de mao-de-obra qualificada e, portanto, do ensino industrial. Com isso, o

governo e a Confederacao Nacional da Industria (CNI) criaram um sistema de ensino
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paralelo ao oficial, denominado Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI). De acordo com Shiroma (2000, p. 28):

[...] Nessa iniciativa estava implicito o reconhecimento da incapacidade
governamental em promover a formacéo profissional em larga escala; seja
pela dificuldade na alocacao de recursos, seja pela inoperancia do préprio
sistema de ensino oficial para oferecer a formacéo técnica almejada. (...)
Mas era patente, entre os empresarios, a quimera liberal de fazer da fabrica
uma escola, o lécus ideal da formacéo para os valores do industrialismo. [...]

Com o passar do tempo, o SENAI devolveu ao poder publico essa tarefa
educacional, focando apenas a formacao técnica mais especializada.

Di Giorgi e Leite (2010) elencam outros marcos educacionais importantes
desse periodo, como: a criagcdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP), em 1938; a 12 Conferéncia Nacional de Educacao, em 1941; e a aprovacao
da Lei Orgéanica do Ensino Primério, em 1946, que uniformizou o curso primario de
quatro anos, estabeleceu um curriculo fixo e reafirmou a obrigatoriedade escolar.

Com o fim do Estado Novo (em 1945) e a promulgacdo (em 1946) da
Constituicdo que retoma principios da Carta de 1934, o entdo ministro da educacéao
Clemente Mariano criou uma comissao de especialistas para estudar e propor uma
reforma geral da educacdo nacional, presidida por Lourenco Filho. Em 1948, os
resultados dos trabalhos dessa comissdo foram enviados ao Congresso Nacional.

Segundo Shiroma (2000, p. 20):
[...] Iniciou-se, entdo, um longo e intenso debate e luta ideoldgica sobre os
rumos da educacgdo brasileira que iriam persistir até 1961, quando foi
promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4.024,
de 20 de dezembro daquele ano, com a vitdria das forcas conservadoras e
privatistas e sérios prejuizos quanto a distribuicdo de recursos publicos e a
ampliac@o das oportunidades educacionais.

A autora relata ainda que durante esses 13 anos de embate surgiram
movimentos contra as pressdes conservadoras e privatistas como o “Movimento em
Defesa da Escola Publica” difundido a partir da Universidade de Sao Paulo (USP),
do qual faziam parte pensadores como: Florestam Fernandes, Fernando de
Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, dentre outros.

Para Haidar e Tanuri (1998), com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), de 1961, houve uma relativa descentralizacdo do ensino, que
estabeleceu uma certa unidade nacional na organizacdo dos sistemas de ensino e
juntou o ensino secundario e profissional, que passou a ser denominado ensino

médio.
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E importante destacar que, apesar das divergéncias e conflitos que marcaram
a promulgacao da LDB de 1961, esta lei foi um marco na educagao nacional, visto
que, pela primeira vez na sua histéria, o Brasil possuia uma legislacdo especifica
para a educacao que abordava todos os seus niveis e modalidades de ensino.

Foi em meados do século XX que as ideias para a educacdo em tempo
integral se materializaram. Anisio Teixeira, o entdo Ministro de Educacgéo e Saude do
Estado da Bahia, durante a gestdo do Governador Otavio Manguabeira (1947-1951),
implementou na cidade de Salvador o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, a
primeira experiéncia de educacado em tempo integral do pais, segundo Esquinsani
(2008, p.3):

Tal centro deveria oferecer a crianga, ao longo do ano letivo regular, dias
inteiros em atividades divididos em dois periodos: um de instrucdo
seguindo o curriculo escolar, nas chamadas Escolas Classe; e o outro
periodo em trabalhos, educacao fisica, atividades sociais e artisticas, na
chamada Escola Parque. A ideia era de que o Centro funcionasse como
um semi-internato, recebendo os alunos as sete e meia da manhé e
devolvendo-os as familias as quatro e meia da tarde.

O centro educacional iniciou suas atividades em 1950 e, segundo Castro e
Lopes (2011, p. 265):

Em 1964, a obra contava com quatro Escolas Classe e uma Escola Parque
totalizando 11 prédios no bairro da Liberdade. Esse bairro foi escolhido,
intencionalmente, por conter muitas criangas em idade escolar e ser
constituido de proletarios de nivel econdmico baixo. As Escolas Classe 1, 2
e 3 atendiam criancas de 7 a 13 anos, separadas por faixa etéria, e a Escola
Classe 4 oferecia a educagdo complementar e a educacdo ginasial
correspondendo, respectivamente, a 12 e 22 séries e a 32 e 42 séries do
ginasio. Ao completar 15 anos, o aluno era encaminhado a um curso
noturno.

Esta iniciativa foi um marco na historia da educacéao integral no Brasil e serviu

como parametro para diversas experiéncias futuras. Coelho (2009, p. 91) atenta que:

Conforme podemos verificar, as atividades educativas que consubstanciam
uma educacao integral, para Anisio, ndo estavam descoladas de um tempo
integral na instituicdo formal de ensino, mas eram realizadas no que hoje
denominamos de contra turno, ou seja, havia uma clara diferenciacdo entre
as atividades ditas escolares — que aconteciam nas escolas-classe, em um
turno — e as atividades diversificadas — que ocorriam na escola-parque, no
turno contrario ao anterior. [...]

Apoés este periodo de democracia, o Brasil sofreu, em 1964, um golpe que
deixou o pais sob o comando dos militares até 1985, periodo no qual revezaram-se
na presidéncia da Republica cinco generais. O Congresso Nacional foi fechado,
partidos politicos dissipados e, com a promulgacdo da Constituicdo de 1967, o pais

passou a ser regido sob o comando de leis de excecao.
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No campo educacional, a aprovacdo de duas leis marcou este periodo, a Lei
n°® 5.540/1968, que regulamentou a reforma universitaria e, segundo Di Giorgi e Leite
(2010, p. 314), “[...] teve por objetivo oferecer resposta as demandas crescentes da
populacdo por ensino superior. Ao mesmo tempo, pretendeu formar quadros para
dar substéncia ao crescimento econémico gerado pelo chamado milagre brasileiro
[...]". E a Lei n° 5.692/1971, que estabeleceu as diretrizes e bases para o ensino de
1° e 2° graus e que, segundo Di Giorgi e Leite (2010, p. 314), teve dois objetivos “[...]
conter de um lado, a crescente demanda pelo ensino superior e, de outro, promover
a profissionalizacéo de nivel médio”. Ao discorrer sobre as reformas realizadas pelos

governos militares no campo educacional, Shiroma (2000, p. 33) defende que:

E inegavel que as reformas do ensino empreendidas pelos governos do
regime militar assimilaram alguns elementos do debate anterior, contudo
fortemente balizados por recomendacdes advindas de agéncias
internacionais e relatérios vinculados ao governo norte-americano (Relatério
Atcon) e ao Ministério da Educacdo nacional (Relatério Meira Mattos).
Tratava-se de incorporar compromissos assumidos pelo governo brasileiro
na “Carta de Punta del Este” (1961) e no Plano Decenal de Educagéo da
Alianca para o Progresso — sobretudo os derivados dos acordos entre o
MEC e a AID (Agency for International Development), os tristemente
célebres Acordos MEC-USAID.

De acordo com Vieira e Farias (2007, p. 132), as principais alteracdes no
ensino superior foram “[...] a estrutura departamental, o sistema de créditos e de
matriculas por disciplinas, o ciclo bésico, a carreira universitaria Unica, a
indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa, dentre outras”.

Entretanto, Vieira e Farias (2007, p. 134) atentam ao fato de que, “...] o
aumento das vagas acontece, sobretudo, as expensas de estabelecimentos isolados
de ensino, em cursos de baixo custo, muitas vezes, sem perspectivas de insercao de
seus egressos no mercado de trabalho.”

Na reforma do 1° e 2° grau, implementada pela Lei n® 5.692/1971, os cursos
primério e ginasio foram unificados formando o 1° grau, com 8 anos de duracéo e, o0
2° grau, com duracao de 3 ou 4 anos, proporcionava habilitacéo profissional.

Para Vieira e Farias (2007, p.136), tais mudancas no 2° grau tiveram por
finalidade proporcionar aos alunos “[...] um sentido de “terminalidade”. Ou seja,
qualquer jovem com “habilitagdo profissional” de nivel médio estaria apto a ingressar
como técnico no mundo do trabalho [...]" e consequentemente evitando que este

demandasse uma vaga no ensino superior. Contudo, Vieira e Farias (2007, p. 136)
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mostram que “[...] poucas unidades escolares se mobilizaram para adaptar-se a esta
perspectiva, preferindo optar por habilitagdes de “faz de conta” [...]".

Frente ao exposto, € notério como a visdo econbmica predominou nas
decisbes tomadas no campo educacional, no qual tais reformas foram de carater
mais estrutural que pedagdgico.

Com a dissolucdo do governo militar, o pais voltou para o regime democratico.
E nesta aura de recomeco, de redemocratizacdo e de participacéo popular que uma

nova Constituicdo foi aprovada, em 1988. Segundo Di Giorgi e Leite (2010, p. 314)

A constituicdo de 1988 traz como elemento marcante a presen¢a do povo e
a valorizagdo da cidadania e da soberania popular. Comparada as outras
Constitui¢des, apresenta o mais longo capitulo sobre educacdo. Consagra-a
como direito publico subjetivo e estabelece o principio da gestédo
democratica do ensino publico, o dever do Estado em promover creche e
pré-escola as criancas e o ensino fundamental gratuito e obrigatério a todos.

Ao abordar este periodo da historia brasileira, Arelaro (2000, p. 95) afirma:

[...] os economistas brasileiros costumam considerar a década de 1980
como a década perdida, e para nos, da educacdo, foi uma década
extremamente rica em termos de realizacbes educacionais e de disputa
politica pela redemocratizacdo da sociedade brasileira [...]

A experiéncia de educacdo em tempo integral de maior repercussao, no
periodo, surgiu no periodo de transicdo entre o regime militar e a redemocratizacao
do pais: foram os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPSs) implementados
por Darcy Ribeiro, no Estado do Rio de Janeiro, em aproximadamente 500 prédios,
projetados por Oscar Niemeyer. Tal experiéncia ocorreu em dois momentos, 0
primeiro de 1983 a 1986 e depois, de 1991 a 1994, na gestdo do governador Leonel
Brizola. Ao abordar a experiéncia dos CIEPs, Cavaliere e Mauricio (2012, p.257-258)
expdem que:

Para Ribeiro, um fator determinante do baixo rendimento da educacéo
brasileira seria a exiguidade do tempo de permanéncia do aluno na escola.
Segundo ele, a crianca das classes privilegiadas teria em casa apoio e
auxilio, ndo sendo prejudicada pela escassez do tempo escolar. O periodo
curto penalizaria, de fato, a crianga pobre, porque ela s6 contaria com a
escola para adquirir o conhecimento formal. Propunha entdo uma escola de
horério integral, para reforcar as situacdes de aprendizagem e evitar que a
crianca brasileira de baixa renda sofresse com a falta de assisténcia familiar
ou pudesse ter sua infancia suprimida ao assumir, em casa, funcbes de
adultos.

Apesar dos Cieps terem sido baseados na proposta de Anisio Teixeira, Coelho

(2009, p. 92) aponta diferencas, pois:

[...] enquanto Anisio Teixeira pensou em um espacgo escolar bipartido —
escolas-classe e escolas-parque — para agregar as atividades que
compunham sua concepcdo de formacdo completa, Darcy Ribeiro, nos
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Cieps, procurou congrega-las no mesmo espago, situagdo que promove
maior integragdo entre as atividades educativas desenvolvidas pela escola,
bem como possibilita entendé-las — todas - como componentes curriculares
inerentes a essa formacédo do aluno nesse espaco escola.

Entretanto, Cavaliere e Mauricio (2012, p.257) defendem:

Darcy Ribeiro, discipulo de Anisio Teixeira, formula uma concepcdo de
escola publica de horario integral profundamente marcada pelas ideias de
seu mestre. As diferencas que se podem verificar entre a proposta de Anisio
Teixeira e a de Darcy Ribeiro devem-se aos 30 anos que as separam e aos
diferentes contextos socioecondmicos.

Inspirado na experiéncia dos CIEPs, o governo de Fernando Collor de Mello
criou, em 1991, o Centros de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (CIACs).

Sobre estas instituicbes de ensino, Esquinsani (2008, p. 3) diz:

Em 1991 foi inaugurado o primeiro prédio, em Paranod. Em 1992, os
Centros Integrados de Apoio a Crianga - CIACs passam a se chamar
Centros de Atencéo Integral a Crianca e aos Adolescentes - CAICs. Sendo
que o que era para ser uma rede de 5 mil estabelecimentos de ensino e
assisténcia se limitou a 444 escolas que, em tese, pouco diferiram de uma
escola regular.

Segundo Arelaro (2000), os anos de 1990 foram marcados por duas
concepgOes educacionais distintas. Para a autora, no primeiro quinquénio desta
década, os ideais de cidadania, participacdo e direitos sociais que nortearam a
elaboracdo da Constituicdo de 1988 ainda se faziam presentes nas tomadas de

decisoes.

Neste periodo, praticamente, ndo se admite outra fundamenta¢éo, mesmo
gue os critérios de analise de mercado jA comecem a aparecer em algumas
propostas oficiais. Em consequéncia, a participagdo social/popular da
comunidade escolar e educacional, nos diferentes niveis de gestao publica
— local, municipal, estadual e nacional -, é admitida como condi¢cdo de
viabilizacdo e legitimacdo de projeto educacional, para além de
complementacdo de recursos financeiros sempre faltosos nas escolas
publicas (ARELARO, 2000, p. 101).

O segundo quinquénio, de acordo com Arelaro (2000), foi marcado por ideais
contrapostos ao primeiro, com uma recontextualizacdo do entendimento de gestéao
democratica, e instituiu-se um sistema de avaliacbes externas para medir a
qualidade da educacao nacional, dentre outras medidas. Diversas leis, resolucdes e
emendas constitucionais marcaram a educacao no periodo.

Ainda neste periodo, pés-ditadura militar, verificou-se uma expressiva
expansao na oferta de ensino no pais. Segundo Di Giorgi e Leite (2010), a taxa de
escolarizacdo liquida da populacédo saltou de 86% (1991) para 93,5% (1998). Para

0s autores, este salto significou um grande avang¢o no campo educacional brasileiro
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“[...] mesmo que néo significasse verdadeiramente um ensino de qualidade; porém, o
fato concreto é que, pela primeira vez na histéria do Brasil, praticamente a totalidade
da educacgéao passa a ser atendida na escola” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p. 315).

Além das iniciativas de educacdo em tempo integral citadas anteriormente,
existiram, e existem, diversas outras de menor repercussdo criadas a partir de
iniciativas estaduais e municipais. As citadas foram as que mais repercutiram
nacionalmente e ainda hoje sao inspiracdes para experiéncias contemporaneas de
educacao em tempo integral.

Como pudemos notar, as ideias de Anisio Teixeira estiveram presentes nos 3
casos, uma vez que os CIEPs e os CAICs foram inspirados nas Escolas Parque.
Ambos foram marcados por uma concepcdo de contraturno e tiveram seus
problemas e percalcos, entretanto, tentaram materializar o que antes eram apenas
ideias. Vale destacar também que em todas elas foram elaboradas e construidas
prédios especificos para o desenvolvimento das atividades em tempo integral.

Uma caracteristica que marcou todas as ideias foi o fato de que estiveram
disponiveis apenas para uma pequena parcela dos estudantes e, foram politicas de
governo, uma vez que suas ideias ndo resistiram as mudancas de um governante a

outro.

2.2 A educacao em tempo integral nas legislacdes educacionais
brasileiras

A fim de identificar a maneira como, na atualidade, a educacdo em tempo
integral é tratada no pais, consultamos algumas legisla¢cées educacionais de ambito
nacional, dentre as quais selecionamos: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDB/96), as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Basica, o Plano Nacional de Educacdo (PNE/14) e o Programa Mais Educacéo
(PME).

Tais legislacbes foram selecionadas levando em conta que: a LDB/96 é a
principal legislacdo que rege a educacao nacional, sua elaboracao se deu a partir de
discussbes no Congresso Nacional e foi sancionada pelo Presidente da Republica;
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica, sdo parametros
para a elaboracdo de todos os curriculos referentes a educacgéo basica brasileira e
suas diretrizes formuladas pelo Conselho Nacional de Educagé&o; o Plano Nacional

de Educacdo (PNE/14) estabelece metas e estratégias para todos os niveis e



52

modalidades da educacdo nacional por um periodo de 10 anos, foi elaborado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) a partir das discussfes realizadas na Conferéncia
Nacional de Educacédo (CONAE) e foi sancionado pela Presidente da Republica.

Por fim, optamos por incluir nesta lista o Programa Mais Educacédo (PME),
que ndo é especificamente uma legislacdo, entretanto € um programa elaborado
pelo Governo Federal para tratar especificamente da educagdao em tempo integral.

Neste sentido, corroboramos com Vieira (2009, p. 32), quando assinala que:

A legislagdo é importante referéncia para aqueles que, de uma forma ou de
outra, lidam com a educagdo no ambito académico ou nas diferentes
esferas do Poder Publico. Tanto por seu valor em si como pelo seu
significado histérico, as leis oferecem um registro impar de ideias e valores
gue circulam em determinada época. Por isso mesmo, sdo objeto de
permanente atencdo e analise, sobretudo, por parte dos pesquisadores no
campo da politica educacional.

Apresentaremos, a seguir, em que partes destes textos a educacgéao integral e
em tempo integral se fez presente e de que maneira ela foi abordada.

2.2.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

O movimento de elaboracéo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB/96), teve inicio em 1987
com conferéncia de Demerval Saviani na X Reunido Anual da Associacdo Nacional
de Pesquisa e Pos-graduacdo em Educacédo (ANPEd), em Salvador. Dai em diante,
foram quase dez anos de debates e disputas politicas, econbmicas e sociais por
diferentes setores e atores, que perpassaram 0s governos dos presidentes José
Sarney, Fernando Collor de Mello e Itamar Franco, até sua promulgacdo, em 1996,
no governo de Fernando Henrigue Cardoso. Estiveram a frente do Ministério da
Educacdo (MEC), neste periodo, os ministros Jorge Konder Bornhausen, Aloisio
Guimardes Sotero, Hugo Napoledo do Rego Neto, Carlos Corréa de Menezes
Sant’anna, Carlos Alberto Chiarelli, José Goldemberg, Eraldo Tinoco Melo, Murilio
de Avellar Hingel e Paulo Renato Souza, respectivamente.

Dois projetos foram submetidos para apreciacdo do Congresso Nacional,
tendo sido aprovado, em 17 de dezembro de 1996, e promulgado, em 20 de
dezembro de 1996, o projeto do senador Darcy Ribeiro, no qual se observa a forca
do Ministério da Educacao (MEC) e da iniciativa privada.

A LDB/96 esta organizada em 9 titulos compostos por 92 artigos, que versam:

o Titulo | trata “Da Educacao”; o Titulo Il trata “Dos Principios e Fins da Educacéao
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Nacional”; o Titulo Il “Do Direito a Educacao e do Dever de Educar”; o Titulo IV trata
“‘Da Organizagdo da Educacgdo Nacional”; o Titulo V que trata “Dos Niveis e das
Modalidades de Educacao e Ensino” é dividido em cinco capitulos, o Capitulo | trata
“Da Composicao dos Niveis Escolares; o Capitulo Il que trata “Da Educagao Basica”;
o Capitulo Il trata “Da Educacgao Profissional”; o Capitulo IV trata “Da Educacéao
Superior” e o Capitulo V que trata “Da Educacao Especial”’; o Titulo VI trata “Dos
Profissionais da Educacao”; o Titulo VIl “Dos Recursos financeiros”; o Titulo VIl trata
“Das Disposicdes Gerais” e o Titulo IX trata “Das Disposi¢des Transitérias”.

No tocante a educacédo em tempo integral, o Artigo 34, ao tratar da jornada do
ensino fundamental, focando a progressiva ampliacéo, dispde:

Art. 34. 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.

§ 1° S&o ressalvados 0s casos do ensino noturno e das formas alternativas
de organizacao autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental ser4 ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 1996).

O Artigo 87, que norteia as metas e definicdes subsequentes a esta legislacao

no paragrafo 5°, estabelece:

§ 5° Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a progressdo das
redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de
escolas de tempo integral (BRASIL, 1996).

Como pode ser notado, a educacdo em tempo integral € tratada de maneira
sucinta na LDB/96, sendo abordada apenas no tocante a jornada do ensino
fundamental. Nao ha definicbes e nem indicacbes sobre o que é considerado
educacgdo em tempo integral e nem como ela deve ser posta em pratica. De acordo
com Cavaliere (2014, p. 1208) “[...] a proposi¢ao nasce com uma margem grande
para interpretacfes e omissdes. Documentos posteriores a vém refinando, embora
sua condicdo em termos politico-legais nao esteja ainda estabilizada [...]".

O que se encontra sdo alusbes e indicagcbes futuras, ficando sua
implementacgdo a critério dos sistemas de ensino. Entretanto, € importante destacar
que estar presente nas definicbes da LDB/96 foi um importante passo para a

educacao em tempo integral no Brasil.



54

2.2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéao
Basica

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica,
Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010 da Cémara de Educacdo Bésica do
Conselho Nacional de Educacéo (BRASIL, 2010), foram definidas na gestdo de
Francisco Aparecido Corddo. A época, Fernando Haddad estava a frente do
Ministério da Educacdo (MEC) e o executivo era comandado pelo Presidente Luiz
Inacio Lula da Silva.

Com 60 artigos, tais diretrizes encontram-se organizadas da seguinte
maneira: o titulo | traz os obijetivos; o titulo Il as referéncias conceituais; o titulo Il
trata do sistema nacional de educacao; o titulo IV do acesso e permanéncia para a
conquista da qualidade social; o titulo V da organizacéo curricular: conceito, limites,
possibilidades e esta subdividido em, capitulo | sobre formas para a organizacédo
curricular e capitulo 1l sobre formacao basica comum e parte diversificada

No titulo VI, sobre a organizacdo da educacado basica, o capitulo | aborda as
etapas da educacao basica e esta subdividido em sec¢éo | educacéo infantil, secéo I
ensino fundamental e secdo Il ensino médio. No capitulo I, modalidades da
educacado basica, a secdo | trata da educacédo de jovens e adultos, a secédo Il da
educacao especial, a secao lll da educacao profissional e tecnoldgica, a secdo IV da
educacédo béasica do campo, a secao V da educacao escolar indigena, a secdo VI da
educacao a distancia e a se¢ao VIl da educacgéo escolar quilombola.

O titulo VII aborda os elementos constitutivos para a organizacdo das
diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacdo béasica e esta subdividido
em capitulo | sobre o projeto politico-pedagdgico e o regimento escolar, capitulo I
que trata da avaliacdo e esta subdividido em secédo | avaliacdo da aprendizagem,
secdo Il promocado, aceleracdo de estudos e classificacdo, secédo Il avaliacdo
institucional e secéo IV avaliagéo de redes de educacao béasica, o capitulo Il trata da
gestdo democratica e organizacdo da escola e o capitulo IV do professor e a
formacdo inicial e continuada.

A educacdo em tempo integral é tratada no titulo V, artigo 12, paragrafos 1 e

2, estabelecendo que:

Art. 12. Cabe aos sistemas educacionais, em geral, definir o programa de
escolas de tempo parcial diurno (matutino ou vespertino), tempo parcial
noturno, e tempo integral (turno e contra turno ou turno Unico com jornada
escolar de 7 horas, no minimo, durante todo o periodo letivo), tendo em
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vista a amplitude do papel socioeducativo atribuido ao conjunto orgéanico da
Educacdo Basica, o que requer outra organizagdo e gestdo do trabalho
pedagdgico.

§ 1° Deve-se ampliar a jornada escolar, em Unico ou diferentes espacos
educativos, nos quais a permanéncia do estudante vincula-se tanto a
guantidade e qualidade do tempo diario de escolarizacdo quanto a
diversidade de atividades de aprendizagens.

§ 2° A jornada em tempo integral com qualidade implica a necessidade da
incorporagdo efetiva e orgénica, no curriculo, de atividades e estudos
pedagogicamente planejados e acompanhados (BRASIL, 2010).

Nesta legislacdo, a educacdo em tempo integral é abordada no titulo que
trata sobre a organizacdo curricular. Podemos observar que tal abordagem traz
definicbes mais amplas que as presentes na LDB/96, reconhece o papel
socioeducativo deste tipo de jornada e vincula a qualidade a quantidade maior de
tempo.

Nesta abordagem estdo indicados o tempo minimo de permanéncia do aluno
na escola para se considerar tempo integral, a necessidade de reorganizacdo da
gestao e do trabalho pedagdgico, a diversidade de atividades e estudos no curriculo,
0s espacos onde tais atividades devem ocorrer e o turno, que pode ser Gnico ou com
contra turno. Vale ressaltar que nesta legislacdo a tematica é destinada a toda a
educacao basica e ndo somente ao ensino fundamental, como na LDB/96.

Entretanto, tais atribuicGes continuam a cargo dos sistemas de ensino e,
apesar dos avancos em relacdo a LDB/96, ndo ha ainda definicbes concretas ou
metas sobre este tipo de jornada escolar, somente sdo apresentadas indicacoes.

2.2.3 Plano Nacional de Educacao

As discussdes acerca do PNE/14 iniciaram-se nas conferéncias estaduais,
municipais e regionais que antecederam a | Conferéncia Nacional de Educacéo,
realizada em Brasilia, no ano de 2010, cujo tema foi “Construindo o Sistema
Nacional Articulado de Educacgédo: o Plano Nacional de Educacédo, Diretrizes e
Estratégias de agao”. Tais conferéncias mobilizaram aproximadamente 3,5 milhdes
de brasileiros em torno de discussfes sobre a educacao nacional e a elaboracdo do
atual PNE, sancionado pela Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014. O Plano se
configura de maneira bem mais enxuta que 0 seu antecessor. Seu texto € composto
por 14 artigos, 20 metas e 256 estratégias, concebido sob a tutela do entdo ministro
da educacdo Henrique Paim, aprovado sem vetos pela Presidenta da Republica

Dilma Roussef. As metas do PNE de 2014 tratam dos seguintes temas:
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Quadro 1. Relacao de metas e quantidade de estratégias do PNE/14

1 Educacéao infantil 17

2 Ensino fundamental 13

3 Ensino médio 14

4 Educacao especial 19

5 Alfabetizacéo das criancas 7

6 Tempo integral 9

7 Qualidade da educacéo basica — ideb 36

8 Escolaridade média da populacao de 18 a 29 anos 6

9 Alfabetizacdo da populagdo com 15 anos ou mais - 12
erradicacao do analfabetismo

10 Educacdo de jovens e adultos integrada a educacéo 11
profissional

11 Educacéo profissional técnica de nivel médio 14

12 Acesso a educacao superior 21

13 Qualidade da educacdo superior - titulacdo do corpo 9
docente

14 Acesso a poés-graduacdo stricto sensu - ampliacdo do 15
namero de titulados

15 Formacao dos profissionais da educacao - professores da 13
educacéao basica com formacao especifica de nivel superior

16 Formacao, em nivel de pés-graduacédo, dos professores da 6

educagéao basica - formacgéo continuada na area de atuacao
Equiparacdo do rendimento médio dos profissionais do

17 magistério das redes publicas de educacéo béasica ao dos 4
demais profissionais com escolaridade equivalente
Planos de carreira para os profissionais da educacao basica

18 e superior publica de todos os sistemas de ensino - piso 8
salarial nacional para profissionais da educacao basica
publica
19 Gestédo democratica da educacéo 8
20 Investimento publico em educagédo publica.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos PNE/14 (2017).

O PNE/14 possui 10 diretrizes, que sé&o: erradicacdo do analfabetismo;
universalizagdo do atendimento escolar; superagdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocao da cidadania e na erradicacao de todas as
formas de discriminacdo; melhoria da qualidade da educacado; formacédo para o
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trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se
fundamenta a sociedade; promoc¢do do principio da gestdo democratica da
educacao publica; promoc¢do humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do pais;
estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos e educacdo como
propor¢cdo do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrao de qualidade e equidade; valorizagao
dos(as) profissionais da educacdo; e promocdo dos principios do respeito aos
direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014).

Nesse Plano Nacional de Educacgdo, a educagdo em tempo integral ganha
mais notoriedade em relacdo as legislacdes analisadas anteriormente, tanto que ha
uma meta especifica para tratar desta tematica. A meta 6, que trata sobre educacao
em tempo integral, determina “oferecer educagao 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 educacgéo basica” (BRASIL, 2014). O Plano

apresenta 9 estratégias para o cumprimento desta meta, que sao:

Quadro 2. Estratégias para a educacdo em tempo integral do PNE/14

Estratégia Definicbes

Promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacédo 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 sete horas
diarias durante todo o ano letivo, com a ampliacdo progressiva da
jornada de professores em uma Unica escola.

Instituir, em regime de colaboragdo, programa de construcdo de
6.2 escolas com padrdo arquitetbnico e de mobiliario adequado para
atendimento em tempo integral, prioritariamente em comunidades
pobres ou com criangas em situacéo de vulnerabilidade social.
Institucionalizar e manter, em regime de colaboragdo, programa
nacional de ampliacdo e reestruturacédo das escolas publicas, por meio
da instalacdo de quadras poliesportivas, laboratorios, inclusive de
informatica, espacos para atividades culturais, bibliotecas, auditorios,
cozinhas, refeitorios, banheiros e outros equipamentos, bem como da
producdo de material didatico e da formacao de recursos humanos para
a educacéo em tempo integral.

Fomentar a articulagdo da escola com os diferentes espagos

6.1

6.3
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6.4 educativos, culturais e esportivos e com equipamentos publicos, como
centros comunitarios, bibliotecas, pracas, parques, museus, teatros,
cinemas e planetarios.

Estimular a oferta de atividades voltadas a ampliacdo da jornada
escolar de alunos(as) matriculados nas escolas da rede publica de

6.5 educacdo basica por parte das entidades privadas de servico social
vinculadas ao sistema sindical, de forma concomitante e em articulacao
com a rede publica de ensino.
Orientar a aplicacdo da gratuidade de que trata o art. 13 da Lei n°
12.101, de 27 de novembro de 2009, em atividades de ampliacdo da
jornada escolar de alunos(as) das escolas da rede publica de educacao
basica, de forma concomitante e em articulacdo com a rede publica de
ensino.
Atender as escolas do campo e de comunidades indigenas e
6.7 quilombolas na oferta de educacdo em tempo integral, com base em
consulta prévia e informada, considerando-se as peculiaridades locais.
Garantir a educacao em tempo integral para pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao na faixa etaria de quatro a dezessete anos, assegurando
atendimento educacional especializado complementar e suplementar
ofertado em salas de recursos multifuncionais da prépria escola ou em
instituicbes especializadas.

Adotar medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos alunos na

6.9 escola, direcionando a expansdo da jornada para o efetivo trabalho
escolar, combinado com atividades recreativas, esportivas e culturais.

Fonte: Elaborado pelo autor com base no PNE/14 (2017)

6.6

6.8

Aléem desta meta, a educacdo em tempo integral aparece novamente na
estratégia 17 da meta 1, que trata da educacdo infantil. Tal estratégia define:
“estimular o acesso a educacéo infantil em tempo integral, para todas as criancas de
zero a cinco anos, conforme estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagao Infantil” (BRASIL, 2014). Com esta estratégia, pode-se verificar que ha
uma énfase na destinacéo da educacao em tempo integral para este nivel de ensino.

O PNE/14 foi a legislagdo mais recente, dentre as analisadas, e também foi o
texto que dedicou mais espacgo para tratar da educagdo em tempo integral. Nele,
esta modalidade de ensino ganhou maior expressividade e foi abordada de maneira
mais ampla, definindo metas, prazos e estabelecendo estratégias.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep) elabora a cada dois anos um relatorio constando o desenvolvimento das
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metas do PNE/14. No ano de 2018, foi publicado o Relatério do 2° Ciclo de
Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacéo.

Ao observarmos os dados quantitativos referentes a meta 6 do PNE/14,
constatamos que apenas 17,4% dos alunos da escola publica fazem parte da
educacdo em tempo integral e 28,6% das escolas publicas brasileira ofertam
educacdo em tempo integral (BRASIL, 2018).

Considerando que a meta estipula que a educacdo em tempo integral esteja
disponivel para 25% dos alunos e 50% das escolas publicas brasileiras, podemos
considerar os indices apresentados baixos, pois para que a meta seja atingida, €
necessario um crescimento médio de 1,08 pontos percentuais por ano na
quantidade de alunos e de 3,05 pontos percentuais por ano na quantidade de
escolas (BRASIL, 2018).

Os dados mostram ainda que, quando consideramos a quantidade total de
alunos de cada rede de ensino, o maior percentual de alunos e escolas em tempo
integral encontram-se na rede federal, seguida pela municipal e estadual,
respectivamente. No tocante aos niveis de ensino, a educacao infantil congrega o
maior percentual de alunos em tempo integral, seguida pelos anos iniciais do ensino
fundamental, anos finais do ensino fundamental e ensino médio, respectivamente.
(BRASIL, 2018).

O indice de escolas de tempo integral vinha aumentando, porém, no ano de
2016, houve uma queda brusca no percentual destas escolas nos anos iniciais e

finais do ensino fundamental, conforme mostra grafico a seguir.
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Gréfico 2. Percentual de escolas de educacao em tempo integral por etapa de
ensino — Brasil — 2014-2017
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Fonte: Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacgéo (2018)

Esta queda nos indices aconteceu concomitante com as mudancgas realizadas
no Programa Mais Educacgédo, conforme abordaremos adiante, e justamente nos
niveis de ensino que sdo os publico-alvo do programa.

Segundo Cavaliere (2014, p. 1209) o sentido compensatorio, muitas vezes
atribuido a educagdo em tempo integral, esta presente no PNE/14, *[..]
especialmente pela priorizacdo dos setores mais vulneraveis da populacao [...]".

Entretanto, a autora ressalta que, haver uma meta especifica sobre a teméatica

[...] no mesmo patamar de metas como a universalizacdo do ensino
fundamental ou a garantia de planos de carreira para todos os profissionais
docentes. Ou seja, ha uma evidente mudanca de estatura do tema na linha
gue vai da LDB ao PNE-2014. (CAVALIERE, 2014, p. 1209)

Ha avancos na abordagem da tematica quando se traz definicbes quanto a
ampliagdo progressiva da jornada de trabalho dos professores em uma escola, a
construcdo de escolas e compra de mobiliario adequado. O texto estabelece ainda
gue a Unido deve apoiar e colaborar com a implementacdo da educacdo em tempo

integral e estimula parcerias articuladas entre a escola e entidades privadas.

2.2.4 Programa Mais Educacéao
Ainda no governo de Luiz Inacio Lula da Silva e na gestdo de Fernando

Haddad no Ministério da Educacéo (MEC) foi criado o Plano de Desenvolvimento da
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Educacdo (PDE) e dentro deste plano foi elaborado o Programa Mais Educacéo
(PME). Instituido pela Portaria Interministerial n® 17, de 24 de abril de 2007 e
regulamentado pelo Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, o programa tem
como finalidade fomentar a educacéo integral no pais.

De acordo com seu decreto de criagao, séo objetivos do Programa:

| - formular politica nacional de educagéo basica em tempo integral;

Il - promover dialogo entre os contelddos escolares e o0s saberes locais;

Il - favorecer a convivéncia entre professores, alunos e suas comunidades;
IV - disseminar as experiéncias das escolas que desenvolvem atividades de
educacéo integral; e

V - convergir politicas e programas de saulde, cultura, esporte, direitos
humanos, educacdo ambiental, divulgacdo cientifica, enfrentamento da
violéncia contra criangas e adolescentes, integracdo entre escola e
comunidade, para o desenvolvimento do projeto politico-pedagdégico de
educacéo integral (BRASIL, 2010).

De acordo com o Artigo 5° deste decreto, a prioridade de atendimento sera
definida a cada ano pelo MEC levando em consideracéao indice de desenvolvimento
da educacédo basica e as situacdes de vulnerabilidade social dos estudantes. O PME
considera educacao de tempo integral uma jornada diaria de sete horas ou mais
desenvolvida durante todo periodo letivo. Esta jornada podera envolver atividades

[...] desenvolvidas dentro do espaco escolar, de acordo com a
disponibilidade da escola, ou fora dele sob orientacdo pedagogica da
escola, mediante o uso dos equipamentos publicos e do estabelecimento de
parcerias com érgaos ou instituicdes locais (BRASIL, 2010).

A implementagdo do PME aconteceu a partir da articulagéo entre diferentes
orgdos como: Ministério da Educacdo, Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome, Ministério da Cultura e Ministério do Esporte, com parcerias em
nivel federal, estadual e municipal e com instituicdes publicas e privadas (BRASIL,
2010).

Esta articulacdo € a principal caracteristica organizacional do programa, que €
estruturado a partir de atividades realizadas no contraturno escolar, na maioria das
vezes fora da escola e desenvolvidas por voluntarios que recebem uma ajuda de
custo. Tais caracteristicas aliadas a alta rotatividade dos voluntarios contribui,
segundo Cavaliere (2014), para uma desconexao entre as atividades desenvolvidas
em cada turno.

Ao abordar este Programa, Rinaldi e Silva (2017, p. 131) trazem as ideias de
Moll (2012) que,

[...] coordenou esforcos para concretizagcdo do Programa Mais Educacgéo
(PME) como acao estratégica para implantacdo e implementagdo da



62

Educacao Integral em Jornada Ampliada ou da Escola de Tempo Integral.
Ela afirma que o PME visa a construcdo de praticas pedagégicas na
perspectiva de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, configurada nas experiéncias
gue, prematuramente entraram em descontinuidade, Escolas-Parque e os
CIEPs, sem deixar de apoiar novas formas contemporaneas de organizacao
das escolas publicas. [...]

De acordo com Cavaliere (2014, p. 1210), este programa tem a intencéo de
orientar e financiar a ampliacédo da jornada escolar no Brasil ancorado na ideia de

mobilizacdo da sociedade. Para a autora,

[...] As emergéncias colocadas pela realidade social associadas as
dificuldades em criar em grande escala ou transformar escolas
convencionais em ETI, ajudaram a dirigir as propostas do PME para um tipo
de solucdo que se encontra na encruzilhada entre uma saida que pode
contribuir efetivamente com a melhoria da qualidade educacional e outra
gue reforga os estigmas da escola publica precéria e de fraca ambicao.

Conforme Cavaliere e Mauricio (2012, p.260) mostram, o PME:

[...] se inspira também no movimento das “cidades educadoras”, cujo
documento central - Carta de Barcelona — relne seus principios
orientadores. (GADOTTI, PADILHA; CABEZUDO, 2004). Entre eles,
considera-se que a educac¢do ndo deve ser vista como responsabilidade
apenas da comunidade escolar, mas também de uma “comunidade de
aprendizagem”. Nesse sentido, diluem-se as barreiras entre educacao
formal e ndo formal e incorpora-se o entorno da escola como espaco
educacional.

De acordo com Mauricio (2015, p. 82-83), em 2007, concomitante as
discussdes e criacdo do PDE e do PME, a tematica do tempo integral foi evidenciada
e extravasada para a sociedade, o que “[...] nos leva a crer que aqui devemos
procurar 0s primeiros indicios que levaram a uma mudanca de olhar para a
implementacao do tempo escolar integral [...]".

Sobre este periodo, Mauricio (2015, p. 87-88) salienta ainda que no PDE é
realizada uma parceria publico-privada com o Movimento Todos pela Educacéo e,
desde entdo, estas parcerias entre o setor publico com o privado foram assumindo o
protagonismo em acgdes sobre a tematica. Com isto, “[...] a representacao do que
seja educacdao integral comeca a mudar, como também comeca a ser vislumbrada a
oportunidade de mercado que a ampliagdo da jornada pode gerar através de
organizagdes ndo governamentais”.

Sobre esta mudanca na representacdo do que seja educacgao integral,
Cavaliere (2014, p. 1213) ressalta a forca que a expresséo educacao integral vem
ganhando nas defini¢cdes referentes ao PME, inclusive sendo utilizada para substituir

a expressao escola de tempo integral. Entretanto, a autora salienta que “0 que vem
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sendo chamado de educacdo integral € um grande conjunto de atividades de
diferentes naturezas, as quais se junta o refor¢co escolar. Ela € o carro chefe do
PME, mas nao sé6 dele [...]".

Em 2016, no governo de Michel Temer, que assumiu o0 cargo apdés o golpe
gue culminou com o impeachment de Dilma Rousseff, 0 PME foi reelaborado pela
Portaria n° 1.144/2016 do Ministério da Educacdo (MEC), implementado pela
Resolucao n° 17/2017 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE)
e recebeu a denominacao de Programa Novo Mais Educacdo (PNME).

O programa, agora, tem como objetivo melhorar a aprendizagem dos alunos
em Lingua Portuguesa e Matematica, portanto as atividades desenvolvidas no
contraturno escolar terdo este direcionamento. As escolas podem escolher entre 5
ou 15 horas de atividades complementares por semana. Na carga horaria de 5 horas
os alunos realizam uma de Lingua Portuguesa e uma de Matematica, com 2 horas e
meia de duracdo cada. Na opcédo de 15 horas as atividades de Lingua Portuguesa e
Matematica tem 4 horas de duracdo cada, e para as 7 horas restantes a escola pode
escolher 3 opcdes de atividades (BRASIL, 2017).

O critério de adesdo ao programa também foi alterado, as secretarias
municipais e estaduais de educacdo sé&o as que indicam as escolas, priorizando as
escolas com baixo desempenho no indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB) e baixo nivel socioecondmico (BRASIL, 2017).

Apesar dos percalcos apontados em relacdo ao PME, consideramos que a
existéncia de um programa especifico para tratar sobre tempo integral evidencia
uma ascensao da tematica nas discussdes educacionais. As mudancas as quais o
PME foi submetido tiveram grande impacto, como pudemos observar no grafico 2,
entretanto o programa ainda é um grande orientador e definidor de experiéncias
sobre a temética.

Apés perpassar a abordagem que tais legislacbes fizeram acerca da
educagdo em tempo integral, concluimos, corroborando com Cellard (2010) que

cita Temblay (1968) ao dizer:

Gracas ao documento, pode-se operar um corte longitudinal que favorece a
observacdo do processo de maturacdo ou de evolucdo de individuos,
grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas,
etc., bem como o de sua génese até os nossos dias (CELLARD, 2010, p.
295 apud TREMBLAY, 1968, p. 284).
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Isso porque constatamos que apesar da educacao em tempo integral receber
maior destaque em algumas legislagdes e, em outras, menor; foi abordada em todos
os textos. Neste sentido, foi notéria a ampliacdo das discussfes sobre a temética da
educacdo em tempo integral, ao longo do tempo nas legislacbes analisadas, nas
quais as mais recentes destinaram maior espaco e detalhamento na abordagem
deste tipo de jornada.

A partir da determinacdes apresentadas nas legislacdes exploradas, podemos
identificar também que os textos sdo marcados pela mistura de duas concepc¢des de
educacdo em tempo integral, as quais Cavaliere (2007) denomina de assistencialista
e multissetorial, uma vez que o enfoque das determinac¢des priorizam o fator social
para a implementacao das politicas e incentivam que estas sejam implementadas a
partir de parcerias que vao além dos limites fisicos da escola.

Outro ponto a ser destacado é que, de acordo com os dados apresentados no
grafico 2, conforme as discussdes acerca da tematica ganham espaco nas
legislacbes, o numero de matriculas também crescem e que mudancas nestas
politicas influenciam diretamente as escolas, como foi o caso da remodelacdo do
PME.

Salientamos também o pensamento de Saviani (2011, p. 179-180), ao apontar
que as politicas educacionais sao instrumentos da ideologia dominante no periodo
de sua elaboracdo e, segundo o autor, a partir dos anos de 1990, as politicas
educacionais sao marcadas por uma ‘racionalidade financeira”. Portanto, ao
considerarmos que as legislacdes analisadas foram elaboradas a partir da segunda
metade dos anos de 1990, devemos ponderar que seus textos estdo marcados, as

vezes, com maior ou menor intensidade, por esta Gtica.
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3. AEDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO ESTADO DE
SAO PAULO

Neste capitulo apresentaremos uma contextualizacdo da educacédo em tempo
integral na Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP). Para tanto,
abordaremos as experiéncias de educacdo em tempo integral que j& foram
implementadas pela SEE/SP na rede de ensino paulista e analisaremos as duas
politicas que estdo em curso atualmente, a Escola de Tempo Integral (ETI) e o

Programa Ensino Integral (PEI).

3.1 Atrajetoria da educacao em tempo integral no Estado de Séo
Paulo

No decorrer da historia educacional paulista, a educagdo em tempo integral
foi posta em pratica pela SEE/SP duas vezes antes das politicas que estdo em curso
atualmente. Foram os Ginasios Vocacionais e o Programa de Educacao Integral da
Crianca (PROFIC)

A primeira experiéncia (propriamente dita) de educacdo em tempo integral
desenvolvida no Estado de S&o Paulo foram os Ginasios Vocacionais. Fruto de uma
experiéncia educacional instaurada em 1959, denominada Classes Experimentais,
tais Ginasios funcionaram de 1961 a 1970.

Sobre as Classes Experimentais que antecederam os Ginasios Vocacionais,
Chiozzini (2014, p. 26 apud NUNES, 1980, p. 61) assinala:

As Classes Experimentais foram criadas em 1959 pelo Departamento de
Ensino Secundario (DES) do Ministério da Educagdo com o intuito de inserir
disciplinas praticas no ensino secundério. Aproximadamente 50 escolas, em
sua maioria particulares, chegaram a alterar o seu curriculo, obedecendo a
esta proposta.

Esta experiéncia originou-se de uma tentativa de renovagdo do sistema de
ensino paulista. As discussbes acerca de sua implementacdo aconteceram
concomitantemente ao debate realizado, em nivel nacional, pela elaboracdo da
primeira LDB brasileira, em 1961.

Segundo Neves (2011), o modelo das classes experimentais foi baseado na
experiéncia realizada no Instituto de Educacdo Alberto Conte#, dirigido por Luis
Contier. Segundo a autora, a criacdo das Classes Experimentais se deu
principalmente pela “[...] insisténcia do professor Luis Contier a superagdo dos
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entraves legais e a aprovagdo das medidas administrativas que garantiriam a
implantacdo das classes experimentais e a correspondente renovag¢do pedagdgica
[...]7” (NEVES, 2011, p. 542). A autora chama a atencao ainda para o fato de que as
providéncias para a implantacdo desta experiéncia foram tomadas na gestdo de
Contier, como diretor geral do Departamento de Educacao, da Secretaria Estadual
de Educacgéo de Sao Paulo.

Para Neves (2011, p. 548-549), as classes experimentais se concretizaram

em 1960, quando

[...] a criacdo das classes experimentais passou, a partir desse ano, por uma
espécie de divisdo entre o projetado e o construido: no primeiro caso
identificava-se a construgdo de um modelo de educacdo que pudesse ser
generalizado para todas as escolas do sistema, oficiais e particulares; no
segundo caso, representado pelas classes experimentais de Socorro,
engendrou-se a criacdo de um tipo de escola experimental, constituindo um
sistema educacional especifico e diferenciado — o Sistema Publico de
Ensino Vocacional do Estado de S&o Paulo.

Os Ginasios Vocacionais foram criados, segundo Chiozzini (2014), na gestéo
do Governador Carvalho Pinto, encabecados pelo Secretario de Educacdo do
Estado de Sdo Paulo Luciano de Carvalho e baseado na experiéncia das classes
experimentais do Instituto Educacional Narciso Pieroni, da cidade de Socorro (SP).

De acordo com Chiozzini (2014, p. 26), apés ter contato com a experiéncia da

cidade de Socorro, Luciano de Carvalho
[...] articulou a insercdo de quatro artigos entre 0s noventa e trés que
compunham a chamada ‘Lei do Ensino Industrial’, criando um novo sistema
ginasial estadual. Posteriormente, esse sistema passou a ser subordinado
ao 6rgdo denominado Servigo do Ensino Vocacional (SEV), que respondia
diretamente ao gabinete do Secretario da Educacdo e era paralelo a toda
estrutura burocrética da Secretaria.

Conforme o autor, o SEV era composto por: uma equipe pedagogica,
supervisores das disciplinas e setores administrativos, tendo como coordenadora
geral Maria Nilde Mascellani, entdo professora no Instituto Educacional Narciso
Pieroni.

Segundo Neves (2011, p. 549), tal sistema de ensino era uma tentativa de
superacdo do dualismo que marcava a educacdo brasileira na época. Esta

superacao aconteceria pelo fato de que:

[...] O Vocacional, centrado na valorizacdo do trabalho e entendido como o
ato criativo humano por exceléncia, deveria criar um modelo democratico de

4 Atualmente Escola Estadual Professor Alberto Conte
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educacdo garantindo, independentemente da classe social, a formacdo
geral e a preparacéo para a insercdo dos jovens no mundo do trabalho.

Os Colégios Vocacionais tinham inspiracdo nas ideias do movimento
Escolanovista e ainda hoje sdo referéncia para muitas praticas da educacdo
paulista. Seu fim se deu devido a divergéncias entre os membros do SEV e “[...] uma
acdo do governo autoritario pos Ato Institucional n°® 5 (Al-5), fechou todos os
Colégios Vocacionais e prendeu educadores que foram acusados de “preparar
mentes para o comunismo”™ (FODRA, 2015, p. 44).

Com a extingdo dos Ginasios Vocacionais, o Estado de S&o Paulo passou por
um periodo de 16 anos sem experiéncias de tempo integral, que somente voltaram a
ser implantadas no Estado em 1986.

O Programa de Formacao Integral da Crianca (PROFIC) foi instituido pelo
Decreto n. 25.469, de julho de 1986, pelo entdo Governador Franco Montoro, na
gestao de José Aristodemo Pinotti, como Secretario de Educacdo. De acordo com o

texto da legislacéao:

FRANCO MONTORO, GOVERNADOR DO ESTADO DE SAO PAULO, no
uso de suas atribuicbes legais, atendendo recomendagdo da Comissao
Coordenadora do Programa do Menor e considerando: que é compromisso
basico do Governo assumir a sua parcela de responsabilidade pela
formagdo integral das criancas; que sO a continuidade da atuacdo do
Governo, voltada para a crianga e traduzida por acdes intersecretariais,
podera contribuir para o combate efetivo a subnutricdo, morbidade,
analfabetismo, repeténcia, evasdo escolar e despreparo para o trabalho; a
importancia do entrosamento entre as a¢cdes do Estado, dos Municipios e da
comunidade dentro da proposta de regionalizacdo e/ou municipalizacao de
atendimento a crianca do Estado de Sao Paulo; a necessidade de expansao
do papel da Escola na formacao das criancas, estendendo sua preocupacao
pedagdgica além dos limites até agora existentes; que o aumento da
escolaridade e do tempo de permanéncia na escola, aliado a medidas
relacionadas a nutricdo, higiene e saude, preparo para o trabalho e a vida
sdo condicbes necesséarias para a formacdo integral da crianca (SAO
PAULO, 1986).

O Profic foi baseado em uma concepcao Intersetorial, na qual a oferta de
educacgdo em tempo integral se dava através da cooperacao entre diferentes setores

e entidades, como pode ser constatado em alguns Artigos do Decreto:

Artigo 2.° - O programa serd desenvolvido através das Secretarias de
Estado e, prioritariamente, pelas Secretarias da Educacdo, Promocéo
Social, Salde, Relagbes do Trabalho, Cultura e Esportes e Turismo,
coordenado pela primeira.

Artigo 3.° - Os Secretarios de Estado da Educagdo, Promocao Social,
Saude, Relagbes do Trabalho, Cultura e Esportes e Turismo deverdo
formalizar e desenvolver a¢cfes conjuntas para a execu¢do do Programa.
Artigo 4.° - O Secretario da Educacao fica autorizado a celebrar convénios,
nos termos do modelo anexo, com 0s municipios interessados em participar
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das atividades do Programa instituido por este decreto, com prévio
conhecimento da Secretaria da Promoc¢do Social e Secretarias de Estado
envolvidas na sua execucao.

Paragrafo Unico - Entidades publicas ou privadas poderdo participar do
Programa a que se refere este decreto, atendidos os objetivos e limitacdes
estabelecidos no modelo da minuta de convénio (SAO PAULO, 1986).

Ferretti, Vianna e Souza (1991, p. 6) o definem como um “[...] programa de
repasse de verbas das escolas das redes publicas, prefeituras ou entidades
particulares conveniadas, para receberem alunos selecionados, das escolas da rede
publica que optarem por aderir ao programa. [...]". Segundo os autores, o programa
nao foi gestado pela SEE/SP, e sim, pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), da qual o entéo secretario de educacao havia sido reitor.

Fodra (2015, p. 48) considera como diferencial dessa proposta:

[...] embora a Secretaria de Educacdo pretendesse suprir tudo o que era
essencial para as criangas, ela contaria com a responsabilizacdo de outros
setores para cumprir esta missdo e também pretendia utilizar espagos
prontos para o trabalho com os alunos, viabilizados por meio das parcerias,
locais potencialmente disponiveis. Ao contrario de outros programas em que
se investiu muitos recursos e tornaram-se insustentaveis economicamente,
o PROFIC apresentou uma estratégia diferenciada e, a principio, possivel.

Entretanto, ao analisar a proposta de elaboracédo do projeto Ferretti, Vianna e
Souza (1991) encontraram aproximacdes entre o Profic e programas sociais da area
da saude implementados nos anos de 1960 e 1970. Segundo os autores, tais
programas, originarios dos Estados Unidos e estimulados pela Organizacao Mundial
da Saude (OMS), foram marcados por -caracteristicas funcionalistas e

assistencialistas.

[...] Em vez de uma discussao cientifica sobre a educacao das criangas das
classes trabalhadoras, o que ai se encontra € um discurso de carater
sentimental e assistencialista a respeito da pobreza e das condi¢bes
miseraveis de vida das criangas das classes populares, bem como sobre a
necessidade de arranca-las de tais condicdes através da protecdo de
orgaos governamentais (FERRETTI; VIANNA; SOUZA, 1991, p. 9).

Ao abordar as criticas direcionadas ao programa na época de sua
implementacgéo, Ferretti, Vianna e Souza (1991) atentam para o fato de que ele era
considerado um programa eleitoreiro, visto que foi elaborado no final do mandato de
Franco Montoro como Governador e encabecado por José Aristodemo Pinotti, que
havia assumido a pasta da educacdo poucos meses antes do final da gestdo do
governador.

Segundo Fodra (2015, p. 49), o Profic resistiu até o ano de 1993 e perpassou

0 mandato de sete secretarios de educagao, sendo extinto “[...] assim como todos os
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outros Programas que tinham participagcdo de apenas algumas escolas e nao
atendessem as demandas de todas as escolas da rede publica estadual paulista”.

Com a extin¢do do Profic, o Estado de S&o Paulo passou novamente por um
periodo de quase duas décadas sem abordar a educacdo em tempo integral, que sé
foi posta em préatica novamente pela SEE/SP, no ano de 2006, com a criacdo das
Escolas de Tempo Integral (ETI).

Vale destacar que nos referimos a propostas elaboradas ou implementadas
diretamente pela Secretaria da Educacédo do Estado de S&o Paulo. Pudemos inferir
que, assim como diversas outras experiéncias brasileiras, os casos paulistas foram
marcados pela descontinuidade e por uma implementacdo parcial, visto que foram

ofertados a apenas uma parcela dos alunos da rede estadual paulista de ensino.

3.2 As politicas de educacao em tempo integral em curso no Estado
de Séo Paulo

Abordaremos agora duas Politicas de educacdo em tempo integral
atualmente em execugéo na rede de ensino do Estado de Séo Paulo: ETI e PEI (a
partir de seus documentos oficiais), afim de refletir sobre suas permanéncias e
mudancas.

Para tanto, nos baseamos na técnica da analise documental de Cellard (2010)
a partir da qual examinamos os documentos que regeram e regem a ETI e o PEl,
desde sua criacdo até os dias atuais. Tais legislacdes fazem parte da construcéo
histérica destas propostas e consideramos de suma importancia a contextualizagdo
da trajetoria de reorganizacdes a qual foi submetida para compreendermos a Escola
de Tempo Integral (ETI) e o Programa Ensino Integral (PEI) que existe hoje.

Segundo Cellard (2010, p. 296), para analisar documentos em primeiro lugar
€ preciso “[...] localizar os textos pertinentes e avaliar sua credibilidade, assim como
sua representatividade [...]". Apds a sele¢do dos documentos, deve-se realizar uma
analise preliminar onde o texto € examinado levando em conta cinco dimensfes: o
contexto, o autor/autores, a autenticidade e a confiabilidade do texto, a natureza do
texto, os conceitos-chave e a loégica interna do texto, para entdo, reconstruir e
analisar o documento a luz destas informagoes.

A ETI foi criada na SEE/SP em 2005, com curriculo composto pela base

nacional comum e por oficinas curriculares, que complementam a jornada diaria de
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8h30min. No inicio era destinada aos anos finais do ensino fundamental e,
posteriormente, foi estendida para os anos inicias do ensino fundamental.
Atualmente (pesquisa de 2018) atende 48 mil alunos e 226 escolas.

Para a sua andlise, selecionamos a legislacdo que oficializou a criacdo do
projeto, a Resolucdo SE 89, de 09 de dezembro de 2005, e as demais normativas
elaboradas durante sua trajetéria, sendo elas: Resolucdo SE 7, de 18 de janeiro de
2006; Resolucdo SE 77, de 29 de novembro de 2006; Resolucdo SE 93, de 12 de
dezembro de 2008; Resolucdo SE 7, de 22 de janeiro de 2010; Resolucdo SE 5, de
28 de janeiro de 2011; Resolucdo SE 5, de 19 de janeiro de 2012; Resolugédo SE 2,
de 18 de janeiro de 2013; Resolucédo SE 85, de 19 de dezembro de 2013; Resolugéo
SE 38, de 30 de julho de 2014; Resolucdo SE 6, de 19 de janeiro de 2016;
Resolucdo SE 23, de 1 de abril de 2016; Resolucdo SE 76, de 27 de dezembro de
2016 e Resolucao SE 60, de 6 de dezembro de 2017.

O PEI comegou a funcionar na SEE/SP em 2012, em escolas de ensino
médio, posteriormente expandido para os anos finais e iniciais do ensino
fundamental; portanto, atualmente, esta presente em todos os niveis de ensino da
educacdo basica paulista. Nesta proposta a escola € toda reorganizada, o curriculo
€ composto pela base nacional comum e pela parte diversificada, a contratacdo e o
regime de trabalho dos professores seguem definicbes préprias. Sua jornada é de
9h30min no ensino médio e 8h30min no ensino fundamental. Atualmente (pesquisa
de 2018) esta presente em 308 escolas, em um total de 104 mil alunos.

No tocante a este programa, selecionamos a Lei Complementar n° 1.164, de
04 de janeiro de 2012, que instituiu o regime de dedicagao plena e integral (RDPI) e
a Gratificagdo de dedicacéo plena e integral (GDPI) aos integrantes do quadro do
Magistério em exercicio nas escolas estaduais de ensino médio de periodo integral e
0s outros 22 documentos legais que dispde sobre o programa, sendo eles:
Resolucdo SE 03, de 13 de janeiro de 2012; Resolucéo SE 12, de 31 de janeiro de
2012; Resolucdo SE 22, de 14 de fevereiro de 2012; Resolugdo SE 69, de 27 de
junho de 2012; Resolucao SE 82, de 14 de agosto de 2012; Resolucéo SE 90, de 04
de outubro de 2012; Resolucdo SE 96, de 30 de novembro de 2012; Lei
Complementar 1.191, de 28 de dezembro de 2012; Resolucdo SE 06, de 31 de
janeiro de 2013; Decreto 59.354, de 15 de julho de 2013; Resolucéo SE 49, de 19 de
julho de 2013; Resolucdo SE 60, de 30 de agosto de 2013; Resolugéo SE 65, de 16
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de setembro de 2013; Resolugdo SE 84, de 19 de dezembro de 2013; Resolu¢do SE
87, de 20 de dezembro de 2013; Resolugdo SE 52, de 2 de outubro de 2014,
Resolucdo SE 67, de 16 de dezembro de 2014; Resolucdo SE 68, de 17 de
dezembro de 2014; Resolucdo SE 6, de 23 de fevereiro de 2015; Resolucédo SE 19,
de 2 de abril de 2015; Resolugao SE 57, de 25 de outubro de 2016 e Resolugéo SE
25, de 13 de marco de 2018.

3.2.1 O contexto
O primeiro item de nossa analise preliminar é o contexto, sobre o qual Cellard

(2010, p. 299) declara que “o exame do contexto global, no qual foi produzido o
documento e no qual mergulhava seu autor e aqueles a quem ele foi destinado, é
primordial, em todas as etapas de uma analise documental [...]”. O autor salienta,
ainda, que “[...] tal conhecimento possibilita aprender os esquemas conceituais de
seu ou de seus autores, compreender sua reacao, identificar as pessoas, grupos
sociais, locais, fatos aos quais faz alusao, etc. [...]", uma vez que “[...] o analista nao
poderia prescindir de conhecer satisfatoriamente a conjuntura politica, econdémica,
social e cultural, que propiciou a produg¢ao de um documento determinado”.

Tendo em vista que ambos os programas foram implementados pela SEE/SP,
apresentaremos uma contextualizacdo do 6rgdo, pois os documentos carregam as
compreensdes de quem esta a frente da pasta, bem como as ideias expressas sao
reflexo das concepcdes do governo, portanto esta contextualizacdo se estendera ao
panorama estadual.

Sdo Paulo é uma unidade federativa geograficamente situada dentre os
guatro Estados localizadas na regido sudeste do Brasil, possui uma extensao
territorial de 248.219,63 km?, dividida em 645 municipios, conforme o mapa a seguir.

Com uma populagéo de 43.925.871 habitantes, Sdo Paulo € o Estado mais
populoso do pais. Em sua capital, S&o Paulo, habitam aproximadamente 12 milhdes
de pessoas; a maior cidade, por populacdo, da América Latina.

Com relacdo a ocupacdo da populacdo economicamente ativa, 0 setor de
servicos congrega a maioria dos empregos formais, seguido pelo setor industrial,
comércio e agricultura e pecuaria, respectivamente. Com um Produto Interno Bruto
(PIB) de 1.985.359, € o Estado mais rico do pais e, contribui com aproximadamente
30% do PIB nacional.
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Mapa 1. Localiza¢do geogréafica do Estado de S&o Paulo

Localizacao do estado de Sao Paulo
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Com a redemocratizacdo do Brasil, apds a ditadura militar, o Estado de Sao
Paulo passou a ser conduzido por representantes escolhidos diretamente pelo povo
em elei¢cdes quadrienais. Ao considerarmos este periodo, que abrange os ultimos 35
anos, constamos gue o governo paulista esteve sob o comando de partidos politicos
que seguem praticamente a mesma linha ideoldgica neoliberalista, sendo eles:
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB); e Partido do Movimento
Democréatico Brasileiro (PMDB), atualmente Movimento Democratico Brasileiro
(MDB).

O PMDB comandou o Estado durante os governos de Franco Montoro (1983-
1986), Orestes Quércia (1987-1990) e Luiz Antbnio Fleury (1991-1994). Em 1995, o
PSDB iniciou sua trajetoria de mais de 20 anos a frente do governo paulista, a qual
abrigou os mandatos de Mario Covas (1995-1998) (1999-2001), Geraldo Alckmin
(2001-2002)° (2003-2006), Claudio Lembo (2006)°, José Serra (2007-2010), Alberto
Goldman (2010) e Geraldo Alckmin (2011-2014) (2015-2018).

5 Vice de Mario Covas que assume o governo paulista ap6s a morte do governador em marco de
2001.
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Ao tratar dos governos psdbistas no comando do Estado de Séao Paulo

Sanfelice (2010, p. 147), constata que:

Embora se convencione dizer que a vida partidaria dos politicos brasileiros
nao se define exatamente por uma forte identidade ideoldgica deles com os
respectivos programas dos partidos aos quais pertencem, no presente caso
a afirmacdo ndo se aplica vigorosamente. Os Ultimos governantes do
executivo paulista tiveram e, na medida do possivel, continuam tendo uma
inspiracao ideoldgica razoavelmente comum. Respeitadas as diferencas dos
estilos individuais de governo e as ambicdes pessoais geradoras de atritos,
todos eles perseguiram, [...], politicas publicas alimentadas pela visao
neoliberal.

Sobre os ideais do partido, Sanfelice (2010, p. 147-148) constata ainda:

Desde os governos de Fernando Henrique Cardoso na presidéncia da
Republica, e quando Mario Covas comandava o governo paulista, houve
bastante aproximacédo nos acertos para se estabelecer politicas publicas e
em especial as politicas publicas para a educacdo. Também ndo passaram
desapercebidas as mesmas estratégias para implementa-las e justifica-las.
Houve sempre uma articulacdo das agbes com o apoio-intervencdo das
Agéncias (BIRD, BID, UNESCO, UNICEF etc.).

Neste aspecto, Goulart, Pinto e Camargo (2017, p. 110-111) apresentam como

receitudrio do neoliberalismo para a administracédo publica:

[...] descentralizagdo das atividades estatais, concentrando os mecanismos
de definicdo das politicas e controle; privatizacdo das empresas estatais;
regulacdo das atividades publicas assumidas pelo setor privado via
agéncias reguladoras; terceirizagdo dos servicos publicos; uso de
tecnologias gerenciais advindas do setor privado; a ideia da premiacdo do
mérito e esforco individual; avaliacdo de produtos, mais do que de
processos, com foco nos resultados.

Aspectos estes que podem ser percebidos, da mesma forma, nas politicas
desenvolvidas no campo da educacéo publica paulista.

A gestdo educacional do Estado é realizada pela Secretaria da Educacdo do
Estado de Sao Paulo (SEE/SP), a qual encontra-se, atualmente (2018), sob a
jurisdicdo de Jodo Cury Neto®, como secretario da educacéo e Cleide Bauab Eid
Bochixio, como secretaria adjunta.

Sendo a maior rede de ensino do pais, em 2018, a rede publica de ensino
paulista, conta com mais de cinco mil escolas, 230 mil professores, 59 mil servidores
e aproximadamente quatro milhdes de alunos. Apos o0 processo de municipalizagéao

dos anos iniciais do ensino fundamental, iniciado em 1995, as escolas estaduais

6 Vice de Geraldo Alckmin que assume o governo paulista apés sua renlncia para disputar as
elei¢cdes presidenciais.

7 Vice de José Serra que assume o governo paulista apds sua renlncia para disputar as eleicdes
presidenciais.

8 Formado em direito, antes de assumir a gestdo da SEE/SP, Jodo Cury Neto, atuou como prefeito
por dois mandatos pelo PSDB e presidiu a Fundacao para o Desenvolvimento da Educacédo (FDE)
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paulistas estdo voltadas, em sua maioria, aos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio. Ao tratar da politica educacional paulista Palma (2010, p. 158)
destaca como as principais acbes que acometeram este campo nhas ultimas

décadas:

[...] Reorganizagdo do Ensino Fundamental: Criacdo do Ciclo Basico;
Reforma Curricular consubstanciada nas denominadas Propostas
Curriculares que abrangeram também o ensino médio; Programa de
Formagcao Integral da Crianca (PROFIC); Estabelecimento da Jornada Unica
para o CB; Estatuto do Magistério (1985); Escola Padrdo (1992-1995);
Reorganizacdo da Rede Fisica (1997); Municipalizacdo do Ensino
Fundamental; Progressdo Continuada; Programa de Educacdo Continuada
(PEC); Teia do Saber.

Com o intuito de verificar o andamento e o rendimento da rede estadual
paulista, a SEE/SP possui dois sistemas de avaliacdo externa: a Avaliagcdo de
Aprendizagem em Processo — aplicada duas vezes no decorrer do ano letivo, a partir
de seus resultados elabora o manual Comentérios e Recomendac¢fes Pedagdgicas
que é disponibilizado aos educadores com sugestdes de trabalho que visam sanar
as dificuldades dos alunos — e o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP) — que avalia os conhecimentos em Lingua
Portuguesa e Matemética, com alternancia das areas de Ciéncias Humanas e da
Natureza, dos alunos do 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e da 32 série do
Ensino Médio, seus resultados fazem parte do célculo do indice de Desenvolvimento
da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) — Além destes, elaborados pela
SEE/SP, os alunos da rede estadual paulista de ensino sédo avaliados pela Prova
Brasil, pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e pela Avaliacédo
Nacional de Alfabetizacdo (ANA), tais exames fazem parte do Sistema de Avaliacao
da Educacido Basica (SAEB) e s&o utilizados para definir o indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB).

A partir de 2008, os resultados do IDESP sao utilizados para o pagamento em
dinheiro de bdnus para os integrantes do quadro do magistério das escolas publicas
paulistas que atingem as metas estipuladas pela SEE/SP. Tais avaliacoes externas
direcionam os conteudos trabalhados nas escolas, de acordo com Bertagna, Polato
e Mello (2018, p. 63)

Ao organizar-se em torno do SARESP e do IDESP, as escolas submetem-se
a légica da competicdo e da meritocracia e, portanto, da seletividade, da
busca por resultados levando-se em consideracao a avaliacdo do produto e
nao do processo.
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Segundo Freitas (2016, p. 143) estes processos avaliativos se concentram

nas “competéncias e habilidades” consideradas basicas, com isto,

[...] Emerge dessa pratica o entendimento de que a definicdo do que é a
“boa educacgdo” esta contemplada na “matriz de referéncia”, a qual deve,
entdo, dar base para a elaboracdo dos itens para os testes que deverdo
verificar se ela esta, de fato, sendo implementada nas escolas. E, com isso,
decreta-se que ndo é mais necessario discutirmos o que entendemos por
ser uma boa educacéo. Cria-se uma identidade entre a “boa educacao” e as
competéncias e habilidades da matriz.

A maneira como a SEE/SP encontra-se estruturada na atualidade comecou a
ser organizada em 2011, quando Geraldo Alckmin retornou ao cargo de Governador
do Estado de S&o Paulo e nomeou Herman Jacobus Cornelis Voorwald para o cargo
de Secretario de Estado da Educacédo, que ao assumir o cargo deu inicio, junto com
0 governador, a um processo de reestruturacéo do Orgao.

Implementada pelo Decreto n° 57.141, de 18 de julho de 2011, esta
reorganizacao foi elaborada pela SEE/SP e contou com apoio técnico da Fundacgéo
para o Desenvolvimento Administrativo (Fundap), 6rgéo vinculado a Secretaria de
Gestao Publica do Estado de S&do Paulo. De acordo com a SEE/SP, este processo
objetivou “[...] corrigir distorcOes, fortalecer as estruturas regionais e desonerar as
escolas de trabalho burocratico, para que as unidades possam concentrar seus
esforgos integralmente no processo de ensino/aprendizado” (SAO PAULO, 2011a).

Segundo a SEE/SP, a nova maneira organizacional do o6rgdo teve por
finalidade separar as tarefas e concentrar os procedimentos administrativos em

unidades especificas, pois isto:

[...] contribuird para o desenvolvimento de competéncia nas respectivas
areas, e também proporcionard melhor controle e transparéncia na
producdo de resultados, em especial nas atividades de suprimentos e de
gestdo financeira, que demandam conhecimentos especializados. Dessa
forma, as novas coordenadorias serdo responsaveis pela gestéo integral de
processos dos servi¢os educacionais oferecidos & populagdo (SAO PAULO,
2011a).

Portanto, a partir desta reorganizacdo, as atividades da Secretaria de

Educacao do Estado de S&o Paulo passaram a ser:

[...] baseadas em processos esquematicamente distribuidos por trés niveis:
central, no qual se formulam as politicas e diretrizes, caracterizado pela
atividade estratégica; regional, desempenhado pelas Diretorias de Ensino,
responsaveis por orientar o ensino nas escolas sob sua jurisdicéo,
caracterizado pela atuacéo tatica e operacional; e local, em que as escolas
exercem o0 processo de ensino/aprendizagem, aplicando recursos,
materiais, métodos didatico-pedagdgicos e avaliagbes. (SAO PAULO,
2011a)
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Desde entdo, a SEE/SP encontra-se estruturada em seis coordenadorias:
Escola de Formagédo e Aperfeicoamento dos Professores "Paulo Renato Costa
Souza" (EFAP); Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica (CGEB);
Coordenadoria de Informacdo Monitoramento e Avaliacdo Educacional (CIMA);
Coordenadoria de Infraestrutura e Servicos Escolares (CISE); Coordenadoria de
Gestao de Recursos Humanos (CGRH) e Coordenadoria de Orgamento e Financas
(COFI). E trés orgaos vinculados: Conselho Estadual de Educacdo (CEE);
Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e Conselho Estadual de
Alimentacdo Escolar de Sado Paulo (CEAE-SP).

Ainda no bojo desta reestruturacado educacional, o governo paulista (junto a
SEE/SP) elaborou o programa “Educacdo — Compromisso de S&o Paulo”, instituido
pelo Decreto n° 57.571, de 2 de dezembro de 2011. Tal programa € estruturado em
cinco pilares: Valorizagdo do Capital Humano, Gestdo Pedagdgica, Educacéo
Integral, Gestdo Organizacional e Financeira, Mobilizagdo da Sociedade. Nota-se
neste programa que o Estado estd considerando a educacéao integral um dos pilares
na busca pela qualidade da educacéo paulista.

Segundo a SEE/SP, este Programa “estabelece um pacto com a sociedade
em prol da educagédo”. Com metas ousadas, a SEE/SP pretende com este Programa
“fazer com que a rede estadual paulista figure entre os 25 melhores sistemas de
educacdo do mundo nas medicfes internacionais, além de posicionar a carreira de
professor entre as dez mais desejadas do Estado™.

Uma meta bem distante da realidade na qual se encontra a rede educacional
paulista. Segundo os dados de um levantamento divulgado pelo Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (APEOESP), de janeiro a
maio de 2016, em média 334 professores exoneraram do cargo por més,
representando um aumento de 9% em relac@o ao ano anterior®.

As acdes do programa “Educacédo — Compromisso de Sao Paulo” se ddo com

foco nos cinco pilares que estruturam o programa, como mostra o quadro a seguir.

9 Informacdes disponiveis em: <http://www.educacao.sp.gov.br/compromisso-sp> Acesso em: 30 mar.
2018.

10 Disponivel em:  <http://www.apeoesp.org.br/noticias/noticias-2016/334-professores-pedem-
demissao-do-estado-por-mes-em-2016-em-sp/> Acesso em: 06 ago. 2018.
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Quadro 3. Pilares do programa Educacéo — Compromisso de S&o Paulo

1° Valorizacédo do Capital Politica salarial inédita
Humano Contratacao de novos professores
2° Novos programas com foco na qualidade de ensino
Gestéo Pedagdgica Criacdo da EVESP e outros
3° Novo modelo de escola de tempo integral
Educacéao Integral Professor atuando com dedicacao exclusiva
Programas como o Vence e os Centros de Linguas
40 Gestéo Organizacional e Foco no fomento e desenvolvimento da educacao
Financeira Investimento em transporte merenda e infraestrutura
50 Engajamento da sociedade para a promocao de

Mobilizagéo da Sociedade uma educagédo de qualidade
Escola da familia reine a comunidade
Fonte: Elaborado pelo autor com base em informagdes da SEE/SP (2017)

O foco deste programa também é de mobilizar as familias, as associagdes, 0s
sindicatos, as empresas e a sociedade “[..] ndo s6 no acompanhamento dessa
iniciativa, mas também na conscientizacdo de que a melhoria do ensino nao é
responsabilidade exclusiva do Poder Publico, pois ela depende de todos” (SAO
PAULO, 2011b).

A participacdo de empresas € um fato que chama atencdo no programa
‘Educacdo — Compromisso de S&o Paulo”, que conta com o0s apoios e

envolvimentos de grandes organizagdes e instituicdes privadas, como:

Fundacdo Natura, Fundagdo Victor Civita, Fundacdo Lemann, MSC
Participacdes, Instituto Unibanco, Comunidade Educativa Cedac, Instituto
Hedging-Griffo, Fundacao Ital Social, Itat BBA, Iguatemi, Santander, Tellus,
Parceiros da Educacéo, Fundacdo Educar DPaschoal, Fundacao Bradesco,
Instituto de Co-Responsabilidade pela Educacao (Ice), Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacgdo, Cultura e Acao Comunitaria (Cenpec), Instituto
Peninsula, Instituto Arymax e da consultoria internacional McKinsey &
Company (SAO PAULO, 2011b).

De acordo com seu decreto de criacdo, o programa devera ser acompanhado
por uma camara técnica de acompanhamento, formada por servidores da SEE/SP
designados pelo Secretario da Educacgéo, e por um conselho consultivo, composto
pelo titular da pasta, o secretario adjunto, o chefe de gabinete, um membro do
Conselho Estadual de Educacgdo, até seis servidores da Secretaria e até dez
representantes da sociedade civil, indicados pelo Secretario da Educacdo (SAO
PAULO, 2011c). Posteriormente o Decreto n° 57.791, de 14 de fevereiro de 2012,

incluiu o Governador do Estado como presidente deste conselho.
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O envolvimento do setor privado com o programa também se estendeu para
este conselho consultivo. De acordo com a apuracdo do Observatorio da
Educacao!!, todos os representantes da sociedade civil indicados pelo Secretéario da
Educacao sdo empresarios ou representantes deste setor, sendo eles:

Jair Ribeiro (Banco Indusval&Partners/Parceiros da Educacgéo)

Ana Maria Diniz (Instituto Peninsula/Parceiros da Educacéo)

Fabio Barbosa (Abril Educacao/Todos pela Educacgéo)

Antonio Matias (Fundac&o Ital Social)

Bernardo Gradin (Inspirare)

Carlos Jeressati (lguatemi Empresas de Shopping Centers/Parceiros da
Educacao)

Wanda Engel (entdo superintendente-executiva do Instituto Unibanco)
Ferndo Bracher (Ital BBA/Parceiros da Educacéo),

Guilherme Leal (Instituto Natura)

Denise  Aguiar  (Fundagdo  Bradesco/Parceiros da  Educagéo)
(OBSERVATORIO DA EDUCACAO, 2012).

Segundo Sousa (2000, p. 174), as parcerias da SEE/SP com empresas
remontam o governo Orestes Quércia (1987-1990), quando foi criado o Programa
Adote uma Escola, que tinha como objetivo “[...] angariar recursos financeiros que
contribuissem para melhoria das condi¢cdes do prédio escolar, ou mesmo das
condicbes salariais dos professores. [...]". No governo seguinte, de Luis Antonio
Fleury Filho, o Programa de parceria empresa—escola manteve o esquema de
captacdo de recursos e expandiu a proposta possibilitando a “[...] participagao de
empresarios na gestdo do ensino publico, abrindo-se assim a possibilidade de virem
a intervir na organizacdo do trabalho escolar’. Posteriormente, no Governo Mario
Covas (1995-1999) tais parcerias tiveram continuidade com o projeto Escola em
Parceria e foram normatizadas através da Resolucdo SE 234/95.

Ao tratar sobre as parcerias da SEE/SP com a iniciativa privada, Adrido (2014,

p. 113) constatou que,

[...] permanecendo a conducdo do governo estadual o mesmo partido e
grupo politico, consideramos que estes processos tém-se ampliado no
estado de S&o Paulo, principalmente a partir da implantacdo do Programa
Educacéo - Compromisso de S&o Paulo [...]

Silva e Souza (2009, p. 784) ao tratarem sobre este assunto, salientam:

[...] a participacao do empresariado na gestdo da escola publica ndo esta
provida apenas de um cariz técnico e operacional para garantir sua
eficiéncia e produtividade, tampouco esta movida por agées filantropicas ou

11 Site, criado pela ONG Ac¢édo Educativa, que tem como objetivos "produzir e disseminar informacées,
promover a pluralidade de opinides no debate publico sobre educagcédo e subsidiar os meios de
comunicacao, agentes educacionais e movimentos sociais na promoc¢ao da educacdo como direito
humano”.
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“socialmente responsaveis”. Tal participagdo esta ancorada por um forte
conteddo ideolégico que opera na esfera cultural e politica com alguns
desdobramentos sobre o “curriculo oculto” da escola. [...]

Segundo Freitas (2014, p.54), desde os tempos da teoria do capital humano
0s empresarios tém interesses no controle politico ideoldgico das escolas, ‘[...]
entretanto mudaram a forma e o empenho. Agora, a questdo educacional tem outra
posicdo no quadro das condi¢cdes que sao responsaveis pela valorizacédo do capital
[...]. Depende também dela o aumento da produtividade”.

De acordo com o autor, os empresarios estdo se organizando em entidades
para intervir no campo educacional, para estes empresarios uma boa educacédo é
“[...] saber ler, escrever, contar e algumas competéncias mais que estdo sendo
esperadas na porta da fabrica, medidas em um teste padronizado. Se as notas
aumentam, entdo houve melhoria. Se ha mais formandos, houve melhoria [...]”
(FREITAS, 2014, p. 50).

Neste aspecto, Freitas (2016, p. 148) salienta ainda que,

O ideario liberal € uma filosofia social que foca na “igualdade de
oportunidades”, e ndo “de resultados”. Os liberais nao podem ir além disso
(sobre isso, ver também Alavarse (2007)). Ndo estd em seu ideario a
igualdade de resultados — nem académicos, quanto mais econdmico-
sociais. A palavra-chave da ideologia liberal é esfor¢co pessoal, que
conduziria ao sucesso. Transliterado para a acdo da escola, significa que
gestores e professores deveriam ser bons estimuladores e motivadores de
seus estudantes para que eles, apoiados no esfor¢o pessoal, pudessem ser
bem-sucedidos.

Freitas (2012) considera esta maneira de visualizar a educacdo um
neotecnicismo, que esta estruturado em trés categorias: responsabilizagéo,

meritocracia e privatizacdo. Segundo o autor,

O tecnicismo se apresenta, hoje, sob a forma de uma “teoria da
responsabilizagcao”, meritocratica e gerencialista, onde se propde a mesma
racionalidade técnica de antes na forma de “standards”, ou expectativas de
aprendizagens medidas em testes padronizados, com énfase nos processos
de gerenciamento da forca de trabalho da escola (controle pelo processo,
bénus e punicdes), ancorada nas mesmas concepcdes oriundas da
psicologia behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da informacéo
e de sistemas, elevadas a condi¢éo de pilares da educagéo contemporanea.
Denominamos esta formulagéo “neotecnicismo” (FREITAS, 1992; 1995 apud
FEITAS, 2012, p. 383).

Para Hypdlito (2011, p. 4), tais acbes fazem parte das politicas neoliberais em
educacdo. O autor distingue essas politicas em dois momentos distintos, porém
inseparaveis, sendo:

[...] Um, mais definido pela criacdo e implementacdo dos exames, testes,
classificagBes (rankings), politicas de avaliacdo em larga escala, definicédo
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de padrBes curriculares nacionais/regionais e formas de certificacdo. Outro,
melhor identificado mais recentemente, caracteriza-se por introduzir, de
forma mais agressiva, as parcerias publico-privadas, as relac6es de quase-
mercado, com profundas mudancas na gestdo e na organizacao escolar, a
partir de modelos tipicamente gerencialistas (LIPMAN & HAINES, 2007). De
fato, € um Unico processo com momentos distintos mas constitutivos das
mesmas politicas. (HYPOLITO, 2011, p. 4)

Hypdlito (2011, p. 7) chama de gerencialismo modelos neoliberais
aparentemente democraticos “[...] cujo critério basico reside em tornar a
administracdo publica mais eficiente, em harmonia com os interesses do mercado e
a ele submetida [...]".

O programa “Educacdo — Compromisso de Sao Paulo” dedica um de seus
cinco pilares para tratar especificamente da educacdo em tempo integral. Dentre as
premissas destacadas para este pilar estio o Novo modelo de escola de tempo
integral/Programa Ensino Integral (PEI) e o Professor atuando com dedicagéo
exclusiva, que é o regime de trabalho dos que atuam nas escolas deste programa.

O programa Vence, modelo no qual os alunos do ensino médio e da educac¢ao
de jovens e adultos (EJA) realizam um curso técnico simultaneamente a educacéo
basica, € oferecido em duas modalidades: na integrada, a formacdo técnica é
integrada a formacédo basica realizada na escola estadual através de parcerias com
o Centro Paula Souza (ETEC) e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sado Paulo; na modalidade concomitante, as escolas estaduais sao
responsaveis pela formacao basica e o curso técnico é realizado no contraturno em
uma instituicdo credenciada. E o Centro de Estudo de Linguas (CEL), que oferece
aos alunos da rede de ensino paulista cursos de inglés, espanhol, francés, alemao,
italiano e japonés, em aproximadamente 200 unidades espalhadas pelo Estado.

Foi dentro deste cenario que a Escola de Tempo Integral e o Programa Ensino
Integral surgiram, sobre o contexto especifico em que cada um foi criado,
constatamos que a ETI foi elaborada no final de 2005-inicio de 2006, periodo em
que esta temética comecava a ser algcada, uma vez que aproximadamente nesta
época aconteciam, em ambito federal, as discussdes sobre o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), a partir do qual foi criado o Programa Mais
Educacéo, programas que trouxeram a tona esta temética, conforme apresentamos
anteriormente. Soma-se a isto o fato de que este era um ano de eleicdo e o

Governador de Sao Paulo pleiteava o cargo de Presidente da Republica.
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J& o PEI surgiu no bojo do programa ‘Educacdo — Compromisso de Sao
Paulo” e partilhou dos mesmos aspectos em relacao das parcerias publico privadas.
Para a elaboracdo deste programa a SEE/SP contou com o auxilio do Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacédo (ICE), tal instituto foi criado em 2003, por um
grupo de empresérios encabecado por Marcos Magalhaes, ex-presidente da Philips
para a Ameérica Latina. O instituto surgiu com a reestruturacdo do Ginasio de
Pernambuco, na qual, apds reformarem o prédio do Ginasio o grupo de empresarios
buscou conceber um novo modelo de escolas, baseadas no tempo integral e com
foco no ensino médio, posteriormente expandido para os anos finais e iniciais do

ensino fundamental, respectivamente. Com a Misséo de:

Contribuir objetivamente para a melhoria da qualidade da Educacéo Bésica
Publica, através da aplicagdo de inovac¢des em contetdo, método e gestéo,
objetivando a formacao integral do jovem nas dimensdes pessoal, social e
produtiva, tendo como fundamentos: uma CAUSA: o ensino publico de
gualidade; uma MARCA: a corresponsabilidade e um DESAFIO: a criacao
de novos desenhos institucionais (LIVRETO INSTITUCIONAL - ICE).

Este modelo educacional foi implementado em outras escolas de Pernambuco
e de outros 14 Estados brasileiros, dentre eles S&o Paulo, através do Programa
Ensino Integral.

Ao analisar a parceria entre a SEE/SP e o Instituto Natura, Rocha (2013),
constata que o apoio técnico do ICE para a implementacdo do PEI foi financiado
pelo Instituto Natura. Segundo Rocha (2013, p. 67-68):

Pode-se verificar, pelas informac8es dadas pela entrevistada, que apesar de
ndo ser pautado em acordos formais, a parceria Instituto-Governo Estadual
existe. A dindmica de funcionamento que se descobre com todas as
informacdes é que o Programa ‘Escola de Ensino Integral’ € regulado pelo
Governo Estadual, mas tem o investimento da Natura para a contratacao de
tecnologia fornecida pela ICE para a implementagdo nas escolas publicas
de Séo Paulo.

Chama atengé@o que mesmo jé existindo h& seis anos, a ETI ndo foi incluida
nas premissas desse pilar, visto que a premissa denominada Novo modelo de escola
de tempo integral refere-se a um novo programa de jornada ampliada e, apesar da
ETI ter sofrido algumas reorganizacdes que a aproximou do PEI, os dois modelos
continuam funcionando na rede estadual paulista organizados de maneiras distintas.

Vale ressaltar que, apesar desse pilar ter recebido a denominagéo de
educacao integral, quando comparamos as caracteristicas destacadas pela SEE/SP
em relagdo aos programas que o compdem, com 0S conceitos apresentados no

capitulo 1 deste trabalho constatamos que se aproximam mais do conceito de tempo
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integral do que de educacéo integral. Sobre as acdes dos governos psdbistas no
campo das politicas educacionais para o Estado de S&o Paulo, Sanfelice (2010, p.

157) pontua que,

[...] vieram e vao mudando a tbénica do Estado administrador e provedor
para um Estado cada vez menos provedor e cada vez mais avaliador. E
também um Estado incentivador de politicas — as parcerias e o trabalho
voluntario, por exemplo — que descentraliza/desconcentra tarefas e
integra/concentra decisdes estratégicas.

3.2.2 Os autores
Quanto a conhecer o autor ou os autores do texto, Cellard (2010, p. 300)

salienta a necessidade de “[...] ter previamente uma boa ideia da identidade da
pessoa que se expressa, de seus interesses, e dos motivos que a levaram a
escrever. [...]". Pois, para o autor, é necessario “[...] poder ler nas entrelinhas, para
poder compreender 0 que 0S outros viviam, sendo nossas interpretacdes correm o
risco de ser, grosseiramente, falseadas [...]” (CELLARD, 2010, p. 301).

Os documentos que norteiam a Escola de Tempo Integral e o Programa
Ensino Integral sdo normativas elaboradas pela SEE/SP e pelo governo estadual
paulista, portanto, ndo tem um Unico autor especifico. Entretanto Cellard (2010, p.
300), diz que:

[...] E muito mais facil dar a entender que é a “sociedade” ou o “Estado” que
se exprime por meio de uma documenta¢éo qualquer. Elucidar a identidade
do autor possibilita, portanto, avaliar melhor a credibilidade de um texto, a
interpretacdo que é dada de alguns fatos, a tomada de posicdo que
transparece de uma descri¢cdo, as deformacdes que puderam sobrevir na
reconstituicdo de um documento. [...]

Neste sentido, consideramos que as posi¢cdes dos que estavam a frente do
governo do Estado e da gestdo da SEE/SP no momento da elaboracdo dos
documentos legais tiveram forte impacto nas ideias expressas nos textos. Portanto,
a seguir, apresentaremos uma contextualizacdo dos secretdrios de estado da
educacao que elaboraram tais resolucgdes.

Iniciaremos nosso recorte histérico nos Ultimos meses da segunda gestdo de
Geraldo Alckmin como governador do Estado (2003-2006) quando Gabriel Benedito
Issaac Chalita ocupava o cargo de secretario de estado da educacéo. Neste periodo
foi criada a ETI, e a partir de entdo, a SEE/SP passou a elaborar documentos
referentes a educacdo em tempo integral.
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Graduado em Filosofia (1989) e Direito (1994), Chalita € Mestre em Ciéncias
Sociais (1995) e em Direito (1997), Doutor em Comunicag¢do e Semidtica (1997) e
em Direito (1998). Atualmente atua como professor na Universidade Presbiteriana
Mackenzie, na Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC) e na
Universidade Nove de Julho (UNINOVE)*2.

Com mais de 70 livros publicados, escreveu sua primeira obra com 12 anos
de idade. De familia religiosa, Gabriel Chalita, tem uma forte participacdo na Igreja
Catolica, ja pensou em ser padre e frequentou o seminario por trés anos.

Foi neste periodo que teve contato com um dos fundadores do PSDB, o ex-
governador Franco Montoro. Ao relatar o término de seu periodo no seminario e o

ingresso na politica, Chalita diz que:

Foi nesta época que o Montoro me viu. Eu estava fazendo o sermao. Ele
estava la e acompanhou isso. A partir dai comegou a cuidar de mim,
passamos a hos corresponder, ele participava de um instituto de
pensadores cristdos, 0 Jacques Maritain, que existe até hoje, e me
convidou. Mas meu foco estava no seminario. Com 18 anos sai do
seminério e decidi me candidatar a vereador em Cachoeira Paulista. O
marido da minha prima havia sido candidato a prefeito e eu fui candidato
para ajuda-lo a ganhar. Fui eleito e me tornei presidente da Camara. Ai me
aproximei muito do Montoro, que nesta época j4 era ex-governador. Ele
tinha teses que falavam da escassez de agua, da integracdo da América
Latina e colocou tudo isso na minha cabega. “Se vocé quer ser um politico
de sucesso ndo pegue prestigio da politica, tenha o seu e o empreste a
politica. Vocé precisa estudar em Sao Paulo”, dizia ele. Comecei a fazer
mestrado em Sociologia Politica e Direito na PUC. Em seguida, quando
terminei estes projetos, comecei o mestrado em Direito e o doutorado em
Semiética. Terminei dois anos depois e fiz 0o doutorado em Direito. Tudo
perto do Montoro. Virei assistente dele na PUC e depois titular da
Universidade. Passei a dar aula para a turma quando ele morreu. O Montoro
abriu meu olhar para o mundo intelectual, a necessidade do preparo. Eu
viajava com ele. Foi meu guru (ISTOE, 2011).

Engajado com algumas das principais liderancas do PSDB, no primeiro
mandato de Geraldo Alckmin como governador, Chalita ocupou o cargo de
Secretéario de Estado da Juventude, em 2001-2002 e, posteriormente, foi nomeado
Secretéario de Educacéo, cargo que ocupou de 2002 a 2006.

Segundo Palma (2010), a gestdo de Chalita a frente da SEE/SP é amparada
no conceito de escola inclusiva, o autor destaca como principais a¢oes da Secretaria
neste periodo o Programa Escola da Familia, o programa de formacao continuada

“Teia do Saber” e a Escola de Tempo Integral.

12 Informactes retiradas do Curriculo Lattes. Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4704690Z27> Acesso em: 30 mar. 2018



84

A gestdo do professor Gabriel Chalita caracteriza-se pela manutencdo de
acOes que vinham da gestédo anterior, como por exemplo, o Programa de
Municipalizacdo do Ensino Fundamental e a manutencdo do regime de
progressdo continuada no ensino fundamental, ao mesmo tempo em que
explicita alguns principios inovadores, como sdo o caso da adocdo do
conceito de escola acolhedora e a forte insisténcia na questdo da inclusao
social (PALMA, 2010, p. 162).

Sob o comando de Gabriel Chalita a SEE/SP elaborou duas Resolu¢des que
dispdem sobre a Escola de Tempo Integral, a Resolucdo SE 89, de 09 de dezembro
de 2005 que instituiu o projeto Escola de Tempo Integral e a Resolugcédo SE 7, de 18
de janeiro de 2006 que organizou o funcionamento destas escolas.

Ainda em 2006, Geraldo Alckmin renunciou ao cargo de governador para
disputar as elei¢cdes presidenciais, portanto a gestdo do Estado de Séo Paulo ficou a
cargo do até entdo vice-governador Claudio Lembo. Neste periodo, Gabriel Chalita
deixou a SEE/SP e Maria Lucia Marcondes Carvalho Vasconcelos foi designada pelo
governador para ocupar o cargo.

Maria Lucia Vasconcelos é formada em pedagogia pela Universidade de Séo
Paulo (USP), possui doutorado em educacdo e em administracdo. Atualmente, atua
como professora Titular do Programa de Pds-Graduacédo em Letras da Universidade
Presbiteriana Mackenzie®3,

Segundo Palma (2010, p. 165), sua gestao deu continuidade as acfes que ja
vinham sendo executadas nas gestdes anteriores, a principal diferenca foi que ela
“[...] tomou a iniciativa de alterar o sistema de ciclos adotados pelo regime de
progressdo continuada. Com essa medida, o ensino fundamental de dois ciclos de
guatro anos passa a contar com quatro ciclos de dois anos cada”.

Quando se trata da Escola de Tempo Integral, as designacdes desta gestao
ficaram a cargo da Resolucdo SE 77, de 29 de novembro de 2006, que dispunha
sobre a reorganizacgéao curricular e o processo de atribuicéo de classes e aulas.

Posteriormente, o Estado de Sdo Paulo teve como Governador José Serra
(2007-2010) do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), mesma sigla de
seu antecessor. Em linhas gerais, sua gestdo deu continuidade as politicas de
carater neoliberal que marcam os governos psdbistas.

Na area educacional, José Serra nomeou Maria Helena Guimardes de Castro

para comandar a Secretaria de Educacgéo do Estado de S&o Paulo.

13 Informactes retiradas do Curriculo Lattes. Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4708883P2> Acesso em: 30 mar. 2018.
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7

Formada em Sociologia, Maria Helena, é mestre em Ciéncia Politica e foi
professora na Universidade de Campinas UNICAMP. Antes de assumir a SEE/SP
ela ja havia atuado com Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito Federal e
ocupado diversos cargos de governos psdbistas. No Estado de S&o Paulo havia
atuado como Secretaria de Assisténcia e Desenvolvimento Social (2003-2006) e
Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento Econémico (2006). Em nivel
federal, durante os mandatos de Fernando Henrique Cardoso, fez parte do Ministério
da Educacao (MEC) onde atuou como Presidente do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) (1995-2002) e Secretaria Executiva do Ministério da
Educacdo e Desporto (2002), dentre outros cargos. De acordo com informacoes

fornecidas em seu Curriculo Lattes!*, Maria Helenal®,

Foi membro do Comité Técnico do "Todos pela Educacgéo"”, do Conselho
Curador da Fundacédo loschpe, da Associacdo Parceiros da Educacéo; do
Instituto Natura; do Instituto Braudel; do Conselho da Fundagédo Padre
Anchieta e Presidente do Conselho da Fundagcdo BUNGE. Participou do
Movimento pela Base Nacional Comum Curricular. Participou também de
varios comités internacionais ligados a educagédo na UNESCO e na OCDE.

Com Maria Helena a frente da Secretaria de Educacdo do Estado de Séo
Paulo, o governo anunciou, em 2007, dez metas e algumas acdes que visavam
melhorar a qualidade educacional no Estado. Das quais Sanfelice (2010, p. 148-149)

destaca:

[...] todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados; reducéo de 50%
das taxas de reprovacdo da 82 série; reducdo de 50% das taxas de
reprovagdo do Ensino Médio; implantacéo de programas de recuperagédo de
aprendizagem nas séries finais de todos os ciclos de aprendizagem do
Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio; aumento de 10% nos
indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas avaliagbes
nacionais e estaduais; atendimento de 100% da demanda de jovens e
adultos de Ensino Médio com curriculo profissionalizante diversificado;
implantagdo do ensino fundamental de nove anos, com prioridade a
municipalizac@o das séries iniciais (12 a 42 séries); programas de formacao
continuada e capacitacdo da equipe; descentralizacdo e/ou municipaliza¢édo
do programa de alimentagéo escolar nos 30 municipios ainda centralizados
e programa de obras e melhorias de infraestrutura das escolas.

Apesar da Escola de Tempo Integral ndo ter sido mencionada neste plano de

acOes e metas na gestao de Maria Helena Guimaraes de Castro, a SEE/SP elaborou

14 A Plataforma Lattes, também conhecida como Curriculo Lattes, é uma site criado e mantido pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPqQ), pelo qual integra as bases
de dados de curriculos, grupos de pesquisa e instituicdes do Brasil.

15 Informacdes retiradas do Curriculo Lattes. Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4783892D7> Acesso em: 30 mar. 2018
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a Resolucao SE 93, 12 de dezembro de 2008, que dispbe sobre uma reorganizacao
curricular nestas escolas.

Pouco tempo apés a publicacdo de tal Resolucdo, Maria Helena Guimaraes
de Castro deixou a SEE/SP. De acordo com Sanfelice (2010, p. 149)

[...] a passagem de Maria Helena Guimardes de Castro pela Secretaria da
Educacdo acabou por gerar varias tensfes nas suas relacbes com os
profissionais de educacao de toda a rede. As metas, acbes e medidas em
implementacdo passaram a serem vistas, sob muitos aspectos, como
polémicas. Politicamente sua situa¢é@o tornou-se insustentavel e José Serra
agiu rapidamente. Castro, no inicio de 2009, foi substituida por Paulo
Renato Souza, o ex-ministro da Educacéo dos governos FHC.

Com forte engajamento no PSDB, Paulo Renato Souza atuou como Ministro
da Educacao durante os dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso no Governo
Federal (1995-2003). De acordo com Sanfelice (2010), sua gestdo na Secretaria de
Educacdo do Estado de S&do Paulo seguiu a linha psdbista e deu continuidade as
acOes propostas pela gestdo de Maria Helena Guimaréaes Castro.

No periodo em que foi gestada por Paulo Renato Souza a SEE/SP disp6s
sobre as Escolas em Tempo Integral com a Resolucdo SE 7, de 22 de janeiro de
2010. Tal Resolucdo abordou apenas o processo de contratacdo de professores, a
partir dela, a atribuicdo das classes e aulas para as oficinas curriculares passaram a
ocorrer da mesma maneira que para o curriculo basico.

Em 2011, Geraldo Alckmin retornou ao cargo de Governador do Estado de
Séo Paulo e nomeou de Herman Jacobus Cornelis Voorwald para o cargo de
Secretario de Estado da Educacdo. Com graduacdo, mestrado e doutorado em
Engenharia Mecéanica e, atuando nesta area como professor titular da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP)'6, Herman assume a gestdo da
SEE/SP e inicia um processo de restruturacdo do oOrgdo, como ja citado
anteriormente. Com isto, a educacdo em tempo integral ganha mais notoriedade e
alguns programas sao desenvolvidos sobre a tematica.

Esta gestdo foi responséavel pela criacdo do Programa Ensino Integral, e
elaborou quase todas as resolucdes referente a ele, que sdo: a Resolucao SE 03, de
13 de janeiro de 2012; a Resolucdo SE 12, de 31 de janeiro de 2012; a Resolucao
SE 22, de 14 de fevereiro de 2012; a Resolucdo SE 69, de 27 de junho de 2012; a
Resolugdo SE 90, de 4 de outubro de 2012; a Resolu¢ao SE 96, de 30 de novembro

16 Informactes retiradas do Curriculo Lattes. Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4781158H4> Acesso em: 30 mar. 2018.



87

de 2012; a Resolugéo SE 49, de 19 de julho de 2013; a Resolucdo SE 60, de 30 de
agosto de 2013; a Resolucdo SE 65, de 16 de setembro de 2013; a Resolugdo SE
84, de 19 de dezembro de 2013; a Resolucdo SE 52, de 2 de outubro de 2014; a
Resolucdo SE 67, de 16 de dezembro de 2014; a Resolucdo SE 68, de 17 de
dezembro de 2014; a Resolugdo SE 6, de 23 de fevereiro de 2015; e a Resolucéo
SE 19, de 2 de abril de 2015.

No tocante a Escola de Tempo Integral esta gestdo foi responsavel pela
Resolucdo SE 5, de 28 de janeiro de 2011; Resolucdo SE 5, de 19 de janeiro de
2012, Resolucdo SE 2, de 18 de janeiro de 2013, Resolucdo SE 85, de 19 de
dezembro de 2013 e pela Resolucdo Se 38, de 30 de julho de 2014. Algumas destas
resolucdes iniciavam suas disposicfes trazendo a seguinte consideracdo: “a
necessidade de viabilizar condi¢des para a insercdo futura das ETIs no Programa
Ensino Integral, instituido pela Lei Complementar 1.164, de 4 de janeiro de 2012,
alterada pela Lei Complementar 1.191, de 28 de dezembro de 2012” (SAO PAULO,
2013).

Em 2015, a SEE/SP tentou implantar uma reorganizacdo em sua rede de
ensino que pretendia, dentre outras agbes, separar as escolas por ciclos e fechar
mais de 90 escolas estaduais. A proposta foi contestada por professores, alunos,
pais, pesquisadores, dentre outros setores. Ao comparar esta proposta com a
reorganizacao realizada no Estado, em 1995, que municipalizou grande parte das
escolas paulistas de ciclo I, Goulart, Pinto e Camargo (2017, p. 130) constataram
que:

As duas “reorganizagdes” guardam similaridades interessantes. Ambas se
impuseram sobre a sociedade paulista de forma autoritaria, constituiam-se
de medidas antipopulares, buscaram se sustentar em argumentos
pretensamente pedagégicos buscando convencer sobre a melhoria da
gualidade educacional que tais medidas trariam. Houve ac¢des do judiciario
gue, embora com argumentos e dados sélidos ndo foram capazes de barrar
politicas educacionais que apontavam para o descumprimento do direito a
educacdo. Também foram comuns a resisténcia as medidas pela populagéo
atendida na escola publica, mas neste ponto h& diferencas. Se em 1995 foi
o sindicalismo docente e a organizacdo dos familiares a barreira mais forte
gue a SEE enfrentou, desta vez, foram jovens, a partir de 13 anos, que
forjaram um movimento inédito no Brasil, que provocou, de um lado, ondas
de solidariedade da populacao e, de outro, brutal represséo do Estado.

Nesse movimento, aproximadamente 200 escolas paulistas ficaram por quase
60 dias ocupadas por seus alunos como forma de luta contra a reorganizacao

imposta pelo Estado. Tal acdo culminou com o recuo do Governador Geraldo
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Alckmin em relacdo a reorganizacdo e a queda de Herman Jacobus Cornelis
Voorwald do cargo de secretério da educacao.

Ainda no periodo de transicdo entre a renuncia de Herman e a nomeacéao de
um novo secretario de educacéao, a SEE/SP publicou a Resolucédo SE 6, de 19 de
janeiro de 2016, que disp0s sobre uma nova organizacédo curricular para as Escolas
de Tempo Integral. Tal Resolugéo foi aprovada pela secretéria adjunta Cleide Bauab
Eid Bochixio que respondia pela pasta neste momento.

Posteriormente, Jose Renato Nalini foi nomeado pelo governador Geraldo
Alckmin para comandar a Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo.
Bacharel em Ciéncias Juridicas e Sociais, Mestre e Doutor em Direito Constitucional,
Nalini ja atuou como de Promotor de Justica, Professor Universitario, Presidente do
Tribunal de Justica de S&o Paulo e publicou livros sobre ética, Filosofia e formacao
de Magistrados. Atualmente, atua como professor de pés-Graduacdo na
Universidade Nove de Julho (UNINOVE)*.

No tocante a Escola de Tempo Integral, a gestdo de Nalini elaborou a
Resolucao SE, 23, de 1 de abril de 2016, a Resolucdo SE 76, de 27 de dezembro de
2016 e a Resolucao SE 60, de 6 de dezembro de 2017. E sobre O Programa Ensino
Integral foi responsavel pela Resolucdo SE 57, de 25 de outubro de 2016 e pela
Resolugdo SE 25, de 13 de margo de 2018.

Além das resolucbes elaboradas pela SEE/SP o Programa Ensino Integral
possui trés normativas formuladas diretamente pelo entdo Governador do Estado,
Gelado Alckmin, sendo elas a Lei Complementar n° 1.164, de 04 de janeiro de 2012;
a Lei Complementar n® 1.191, de 28 de dezembro de 2012 e o Decreto n° 59.354, de
15 de julho de 2013.

Neste periodo que utilizamos como recorte temporal, trés governadores
estiveram a frente do Estado de S&o Paulo: Geraldo Alckmin, Claudio Lembo e José
Serra, pertencentes a partidos com um viés politico de direta, as trés gestbes
seguiram uma linha neoliberal de governanca. Tais caracteristicas estiveram
presentes, também, na politica educacional do Estado, visto que, as seis gestdes

que comandaram a SEE/SP neste periodo estiveram a cargo de pessoas com

1 Informacdes retiradas do Curriculo Lattes. Disponivel em:
<http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4742697D0> Acesso em: 04 de maio de
2018.
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concepgOes notadamente neoliberais e a maioria destes possui ainda, algum

engajamento politico com o PSDB.

3.2.3 A autenticidade, a confiabilidade e a natureza do texto
De acordo com a técnica de andalise documental, é importante nos atermos a

procedéncia do documento; visando assegurar uma informagdo de qualidade
devemos verificar sua autenticidade e confiabilidade. O exame da natureza do texto
€ outro ponto salientado por Cellard (2010, p. 302), segundo ele “...] a abertura do
autor, os subentendidos, a estrutura de um texto pode variar enormemente,
conforme o contexto no qual ele é redigido [...]".

Nesse sentido, evidenciamos que os textos selecionados sdo documentos
publicos, elaborados pelo governo paulista e pela SEE/SP e encontram-se
disponiveis em seu endereco eletrdnico.

A legislacao referente a ETI € composta integralmente por resolucdes, sua
criacdo e as reorganizacdes as quais foi submetida se deram a partir de decisdes
internas da SEE/SP e foram promulgadas através das resolucbes, que sao
normativas que tratam de deliberacbes do secretario de estado referentes a
assuntos internos da pasta, ou seja, tratam de definices elaboradas pela SEE/SP e
destinadas as escolas que deverao aplica-las.

Ja o PEI, a maioria de suas normativas sdo resolu¢des da SEE/SP, entretanto
algumas diretrizes foram expedidas através de Decreto e Leis Complementares, que
se diferem das resolucdes, visto que tais normativas sdo promulgadas diretamente
pelo Governador do Estado.

Sobre o0 processo de elaboracdo deste tipo de normativa, o Artigo 23 da
Constituicdo Estadual de Sdo Paulo determina que “as leis complementares seréo
aprovadas pela maioria absoluta dos membros da Assembleia Legislativa,
observados os demais termos da votag&o das leis ordinarias” (SAO PAULO, 1989), e

0 Artigo 24 determina que:

A iniciativa das leis complementares e ordinarias cabe a qualquer membro
ou Comissdo da Assembleia Legislativa, ao Governador do Estado, ao
Tribunal de Justica, ao Procurador-Geral de Justica e aos cidadéos, na
forma e nos casos previstos nesta Constituicio (SAO PAULO, 1989).

Os Decretos podem ser de duas naturezas, Legislativos e do Executivo, no
caso do Programa Ensino Integral, suas disposi¢cOes foram apresentadas em um
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Decreto do Executivo, o qual, é definido no site da Assembleia Legislativa do Estado

de S&o Paulo (ALESP) como uma

Norma que representa os atos administrativos e regulamentares do Chefe
do Poder Executivo. No caso do Estado de Séo Paulo, o Governador. Pode
estabelecer determinacdes concretas ou normas gerais para execucao e
aplicacéo da lei (ALESP, 2018)18.

Deste modo, concluimos que as legislacbes analisadas sdo documentos
legais, elaborados pelo poder puablico, a fim de deliberar normas destinadas a sua
rede publica de ensino. Com isto, constatamos a autenticidade e a confiabilidade

dos documentos analisados, bem como sua natureza legal.

3.2.4 Os conceitos-chave e |ogica interna do texto
Este item da analise preliminar trata-se da necessidade de nos atermos aos

conceitos-chave empregados no texto, bem como a l6gica que rege sua estrutura.
De acordo com o autor,

[...] Deve-se também prestar atencédo aos conceitos-chave presentes em um
texto e avaliar sua importancia e seu sentido, segundo o contexto preciso
em que eles sdo empregados. Finalmente, é Util examinar a logica interna, o
esquema ou o plano do texto. [...] (CELLARD, 2010 p. 303).

Neste sentido, Cellard, (2010 p. 303) destaca que “[...] essa contextualizagao
pode ser, efetivamente, um precioso apoio, quando, por exemplo, comparam-se
varios documentos da mesma natureza”, como € 0 nosso caso, Visto que estamos
trabalhando com um conjunto de normativas referentes a reorganizacdo de escolas
estaduais paulistas para a ampliacédo de sua jornada.

Iniciaremos esta parte com uma contextualizacdo de alguns termos presentes
nos documentos analisados que tratam de assuntos especificos a estes programas e
de algumas nomenclaturas que foram sendo modificadas no decorrer da trajetéria
dos programas.

O ensino fundamental no Estado de Sdo Paulo, em 1998, foi estruturado em
dois ciclos: ciclo | da 12 a 42 série e o ciclo Il da 52 a 8° serie, correspondendo a 8
anos de duracdo. Em 2006, com a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 o
Governo Federal regulamentou que o ensino fundamental no pais contemplasse 9
anos e estipulou o prazo até 2010 para que os Estados e Municipios se

adequassem. A partir destas reformulacdes, as turmas do ensino fundamental foram

18 Informacdes disponiveis em: <https://www.al.sp.gov.br/norma/normas?tipoNorma=3> Acesso em:
08 jun. 2018
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divididas em ano, portanto, o periodo correspondente do 1° ao 5° ano recebeu a
nomenclatura de anos iniciais e o periodo do 6° ao 9° ano € denominado anos finais.
Por isto, dentre as resolucdes referentes a Escola de Tempo Integral, algumas
utilizam a nomenclatura ciclo | e 1l e outras utilizam anos iniciais e anos finais.

O curriculo da ETI e do PEI é definido levando em conta dois aspectos, uma
parte congrega o curriculo regular estabelecido nas diretrizes e bases da educacao
nacional, e a outra, as disciplinas e conteludos especificos destas escolas
estabelecidos em seus documentos legais. As Ultimas legislacdes elaboradas sobre
estes curriculos os distinguem a partir dos termos, parte diversificada, para as
disciplinas especificas e, base nacional comum, para se referir as disciplinas
regulares. A parte da base nacional comum refere-se ao curriculo regular da
educacao basica brasileira, este termo denomina um documento quem vem sendo
discutido e elaborado ha alguns anos no Brasil e norteard os sistemas e redes de
ensino do pais.

No inicio da ETI, esta divisdo era entre curriculo basico e oficinas curriculares,

gue eram definidas na Resolucdo SE 7, de 18 de janeiro de 2006 como:

[...] a acé@o docente/discente concebida pela equipe escolar em sua
proposta pedagégica como uma atividade de natureza pratica, inovadora,
integrada e relacionada a conhecimentos previamente selecionados, a ser
realizada por todos os alunos, em espag¢o adequado, na propria unidade
escolar ou fora dela, desenvolvida por meio de metodologias, estratégias e
recursos didatico-tecnol6gicos coerentes com as atividades propostas para
a oficina (SAO PAULO, 2006b).

Atualmente, as normativas referentes a ETI utliza a nomenclatura
componente curricular da parte diversificada para denominar as oficinas curriculares.
Nas primeiras normativas, o PEl era denominado de Escola Estadual de
Ensino Médio de Periodo Integral, visto que o programa soO atendia este nivel de
ensino, posteriormente, com a inclusdo do ensino fundamental, adotou-se a

nomenclatura Programa Ensino Integral.

3.2.5 A andlise
Apoés passar pela analise preliminar (na qual pudemos nos aprofundar em

dimensdes especificas dos documentos), pretendemos agora recompor suas partes
a fim de identificar as convergéncias e divergéncias entre a ETI e o PEI.
Visando facilitar a analise dos documentos agrupamos 0s principais temas

abordados nestas legislacdes em categorias, afim de compreendermos o “desenho
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da politica”, as mudangas que ela trouxe para a “jornada”, como a “organizagéo
curricular” foi estruturada, como ocorre a “atribuicdo de aulas” dos profissionais
dessas escolas e o0 seu “regime de trabalho”, e como sao organizadas a “avaliagao”

e a “gestao” das unidades de ensino que fazem parte destas duas politicas.

Desenho da Politica
De acordo com o 3° Artigo da Resolucéo SE 89, de 9 de dezembro de 2005, a

implementacéo da ETI é destinada ao

[...] atendimento inicial de escolas da rede publica estadual de ensino
fundamental que atendam aos critérios de adesédo, que estejam distribuidas
pelas 90 Diretorias de Ensino, inseridas, preferencialmente, em regifes de
baixo IDH - indice de Desenvolvimento Humano - e nas periferias urbanas
(SAO PAULO, 2005).

Tal artigo € composto por um Paragrafo Unico que apresenta os dois critérios
que as escolas interessadas em aderir ao Projeto devem atender, que sao: “1
espaco fisico compativel com o numero de alunos e salas de aula para
funcionamento em periodo integral e 2 - intencdo expressa da comunidade escolar
em aderir ao Projeto, ouvido o Conselho de Escola” (SAO PAULO, 2005).

Nota-se, a partir do exposto, que nao foi citado nenhum critério pedagdégico
em relacdo a quem se destinaria 0 projeto, levou-se em consideracdo apenas o
aspecto socioecondémico. Podemos inferir, ainda, que ndo havia pretensdo da
SEE/SP em readequar os espacos fisicos das escolas, uma vez que ter uma
guantidade compativel de salas de aulas é um dos critérios para adesao ao projeto.
Isto, a nosso ver, & um fator dificultador pois, corroboramos com Cavaliere (2014, p.
1213) quando defende que:

[...] ndo temos construcbes escolares preparadas para a rotina em tempo
integral e todas estdo ocupadas por, no minimo, dois grupos de alunos por
dia. Construir e reformar escolas é condigdo sine qua non a um projeto de
médio e longo prazo para a implantacéo das ETI.

Nesse sentido, Dib (2010, p. 97) atenta para o fato de que a maioria dos
profissionais das diretorias de ensino apontavam que um dos pontos de maior
dificuldade da ETI era “[...] a necessidade da otimizacdo de espacos fisicos
especificos, como exemplo: sala para o desenvolvimento de oficinas de arte, espago
para repouso no horario do almogo e refeitério adequado.” Ao passo que, segundo a

autora,

Diante de tais problemas o argumento da equipe CENP era de que estes,
ndo eram problemas de ordem pedagédgica e desta forma, seriam
encaminhados para os 0rgdos e setores responsaveis. Até parece que
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questdes de ordem administrativas ndo interferem nas questdes
pedagogicas.

Os documentos referentes ao PEI ndo trazem nenhuma disposicdo especifica
sobre para quais escolas o0 programa se destina. Em relacdo a este processo,
observamos que o primeiro documento elaborado a respeito do PEI (e considerado
seu ponto de partida) trata especificamente sobre o regime de trabalho dos
integrantes do quadro do magistério que atuardo nestas unidades de ensino, este
também foi o foco da primeira resolucéo elaborada pela SEE/SP sobre o programa.

Tais definicbes ajudaram no convencimento das escolas a aderirem ao
programa. Ao discorrer sobre o processo de implementacdo do PEI Voolvard e
Souza (2014, p. 27-28) afirmam:

Sabiamos que em relacdo a vida profissional dos educadores, qualquer
mudanca a ser proposta, qualquer mudanca a ser implementada deveria
necessariamente tocar a alma desses profissionais. Acreditavamos que sé
assim eles ficariam convencidos da importancia de seu papel no
desenvolvimento e na posterior consolidacdo do Programa Ensino Integral.
Que, ao contrario do que se pensava, haveria muitas vantagens para 0s
profissionais que aderissem ao Programa. Questdes fundamentais como a
aprovacdo de leis e a publicacdo de medidas administrativas
regulamentando o Programa e o Regime dos educadores que iriam atuar
nas escolas do novo modelo também foram por nés enfrentadas. Tais
medidas foram aceitas pelo governador Geraldo Alckmin e aprovadas pela
Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo. [...] Corriamos contra o
tempo. Desfeitos os impasses, postos 0s esclarecimentos, obtida a adeséo
das escolas, era necessario envolver os educadores que se dispusessem a
assumir o programa e nele integrar-se, em toda sua complexidade e
plenitude.

Das 21 escolas convidadas pela SEE/SP em 2012, 16 aceitaram implementar
o PEI. Sobre as quais, Voolvard e Souza (2014, p. 27) ponderam que “[...] h4 de se
destacar a coragem dos profissionais dessas 16 escolas pioneiras, pois ainda
trabalhdvamos, como dissemos, na busca de mecanismos legais, pedagdgicos e de
gestdo adequados as nossas escolas”.

Entretanto, segundo Urbini (2015, p. 224), professora que atuava em uma
dessas 16 escolas antes de aderir ao programa, em uma reunido com a equipe

escolar, membros da SEE/SP e da Diretoria Regional de Ensino,

[...] nos apresentaram um video sobre a experiéncia de ensino integral do
ICE em Pernambuco e convidaram a nossa escola para aderir ao Novo
Modelo de Escola de Tempo Integral, que seria implantado de modelo
experimental e progressivo na rede estadual de Sdo Paulo. Ainda que se
frisasse o carater voluntario da adesao, o convite veio acompanhado de um
alerta sobre a possibilidade de fechamento da escola em caso de recusa.
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Este processo de adesdo também foi abordado por Pantaleoni (2016, p.48-
49), professora de uma das 17 escolas pioneiras em implementar o PEI nos anos

iniciais do ensino fundamental, em 2015. Segundo a autora,

Gostariamos de deixar evidenciado que a adesdo da E. E. Cel. Raul
Humait4 Villa Nova néo foi, de todo, feita de uma maneira democrética e
consciente. E isso se deu pelo fato de a equipe escolar nao ter tido acesso
aos documentos referentes ao novo modelo de ensino e nem aos videos de
divulgacao do novo modelo. Sem ter as informacfes precisas a respeito do
modelo de ensino, a sensacéo que ficou para a maioria dos professores e,
com certeza, para toda a comunidade escolar, foi a de ter sido ludibriada, ou
seja, s6 a parte das melhorias foi bem explicada e a parte das
responsabilidades extras, ndo. Além disso, o projeto no papel € uma coisa,
na pratica é outra, completamente diferente (PANTALEONI, 2016, p. 48-49).

Consideramos que no processo de implementacdo as politicas apresentam
mudancas em seus desenhos, uma vez que a ETI se destinava, preferencialmente,
as unidades de ensino situadas nas periferias urbanas e regides com baixo indice de
Desenvolvimento Humano (IDH). O que conota um direcionamento para o conceito
de educacdo integral que Cavaliere (2007) denomina como assistencialista,
direcionamento este, que ndo esta presente nos critérios de adeséo do PEI.

Vale destacar que esta priorizacdo apresentada na ETI ndo a desqualifica,
desde que a proposta seja implementada sem perder o foco na qualidade do ensino,

como bem mostra Cavaliere (2014, p. 1218):

[...] reconhecer o fato de que o tempo integral atende a uma demanda
relacionada aos interesses cotidianos da vida pratica das familias, ndo o
enfraguece como demanda educacional propriamente dita, a menos que as
solucdes que se apresentem sejam de curto alcance.

Consideramos também que o processo de implementacdo do PEI apresenta
algumas falhas, pois de acordo com as falas das autoras citadas, percebe-se que as
escolas foram escolhidas pela SEE/SP e que houve uma certa pressao velada para
gue este convite fosse aceito pelas escolas.

Outro ponto de mudanca é o fato de que no processo de implementagéo da
ETI, o tempo de permanéncia dos alunos na escola é estendido, porém a equipe
escolar e o regime de trabalho continuam os mesmos, diferentemente do PEI, que
modifica grande parte da estrutura organizacional da escola, incluido professores e
equipe gestora.

Quando nos debrugamos sobre os dados quantitativos, observamos que, de
acordo com a SEE/SP, a ETI comecou a operar, no ano de 2006, em 508 escolas;

atualmente este numero caiu para 226, o que corresponde a 48 mil alunos. O PEI
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teve inicio, no ano de 2012, em 16 escolas, hoje o programa esta presente em 308,
atendendo 104 mil alunos. Juntos, os dois programas estao presentes em 534 das
5.300 escolas, o que corresponde a aproximadamente 10% da rede de ensino
paulista.

Com estes dados, constata-se que permanece em ambas as politicas o fato
de que beneficiam apenas uma pequena parcela dos alunos da rede de ensino
paulista. Neste sentido, hd que se levar em conta que esta rede de ensino se
concentra principalmente no ensino médio e nos anos finais do ensino fundamental,
etapas estas que sdo compostas por uma grande quantidade de alunos
trabalhadores ou com afazeres que impossibilitam sua permanéncia na escola em
periodo integral. Considerando ainda o fato de que as legislacfes educacionais em
vigéncia tém como meta a expansao da educacdo em tempo integral para 50% das
escolas e, somado a isto, o volume maior de investimento financeiro que este
modelo demanda, inferimos que apesar da expansao gradativa do PEI, atualmente a
SEE/SP nédo objetiva implementar este modelo em todas as escolas de sua rede.

Vale destacar também que os dados evidenciam um movimento inverso entre
a implementacdo da ETI e do PEI, enquanto a ETlI comecou em um grande nimero
de escolas e a adesdo veio diminuindo, o PEI teve inicio em poucas escolas e a

adesao estd aumentando.

Jornada

Identificamos permanéncias em relacédo a jornada diaria destinada ao ensino
fundamental, entretanto, na ETI, o tempo dos alunos nas escolas e a maneira como
este tempo é estruturado sofreram varias transformacdes no decorrer de sua
trajetoria.

No inicio a jornada estabelecida na Resolugédo SE 89, de 9 de dezembro de
2005, era de uma carga horaria semanal era de 45 aulas, divididas em 9 horas
diarias compreendendo o turno da manha e da tarde.

No Artigo 3° da Resolugcdo SE 7, de 18 de janeiro de 2006, foram
acrescentadas especificacbes referentes aos intervalos, que deveriam ser trés,
divididos em uma hora para almog¢o e 20 minutos em cada turno, para recreio.

Os Paragrafos 1° e 2° trouxeram definicbes referentes a organizagdo dos
turnos, no ciclo | deveria ser dividido em 5 aulas no periodo da manha destinadas ao

curriculo basico e 4 no periodo da tarde destinadas as oficinas curriculares. Os
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turnos no ciclo Il foram organizados em 6 aulas de manha destinadas ao curriculo
basico e as oficinas “Orientagao para Estudos e Pesquisa” e “Hora da Leitura”, e as
3 aulas do turno da tarde destinadas as demais oficinas curriculares. Esta diviséo
brusca entre um turno especifico para o curriculo basico e outro para as Oficinas
Curriculares foi alvo de criticas, visto que, na perspectiva dos alunos, existiam duas
escolas diferentes em cada turno.

Ja na Resolucdo SE 77, de 29 de novembro de 2006 foi adicionada a
definicdo da duracdo de cada aula, que deveria ser de 50 minutos. Quanto aos
intervalos, o Paragrafo Unico do Artigo 3° que estabelece que fica a cargo da equipe
gestora definir a duracdo do tempo de almogo, com intervalo de no maximo de 1
hora.

Tal medida visa sanar um dos problemas apontados por Gomes (2009, p. 68),
ao analisar algumas Escola de Tempo Integral a autora verificou que o horario do

almoco:

[...] foi o periodo mais criticado por diretores, professores coordenadores e
funciondrios. As escolas em questdo ndo possuiam refeitérios, contando
apenas com o patio. Devido a faixa etaria de atendimento, a tendéncia dos
alunos era terminar a refeicdo rapidamente e correr pela escola o restante
do tempo, provocando alguns acidentes entre eles e um certo descontrole
guanto a depredacéo de algumas éareas.

No tocante a organizacao dos turnos, o Artigo 5° desta resolucéo trouxe, para
o ciclo Il, a possibilidade de escolha entre a manutencdo do esquema vigente ou
adotar 5 aulas no turno da manha e 4 no turno da tarde. Em relagcédo a distribuicéo
das aulas e oficinas, também havia a opcdo de manter o esquema vigente ou
cumprir o curriculo basico, permeado por oficinas, com a possibilidade de que cada
turno seja constituido por disciplinas entremeadas por oficinas curriculares, desde
que o somatoério das cargas horarias das oficinas seja de no maximo 18 aulas
semanais para cada série e a carga horaria de cada oficina seja de no minimo 2
aulas semanais. Tal medida visa sanar a diferenciagéo brusca entre os turnos.

Entretanto, a alinea b) do inciso Il deste Artigo abre a possibilidade para:

O desenvolvimento por turmas de alunos de séries/classes diversas,
formadas com base no levantamento de suas opcdes pelas distintas
linguagens/modalidades, previamente compiladas em grupos que definirdo
as possiveis turmas, com ndmero minimo de 35 (trinta e cinco) alunos cada
e em quantidade igual a das séries/classes envolvidas em sua formacéo,
respeitando-se, por turma, o nimero de aulas previsto para as atividades
(SAO PAULO, 2006a).
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Com a Resolugdo SE 93, 12-12-2008 houve grandes mudancas em relacéo a
jornada das Escolas de Tempo Integral. O Artigo 2° desta normativa apresenta duas
opcOes de organizacao (para cada ciclo do ensino fundamental) a serem definidas
pela direcdo da escola.

Para os anos iniciais do ensino fundamental ha a possibilidade de escolher
uma carga horaria semanal de 37 ou 45 aulas, ambas contemplam 25 aulas para o
curriculo basico, a diferenca esta na quantidade de aulas semanais destinadas as
oficinas, sendo uma opc¢éo com 12 e outra com 20 aulas.

Nos anos finais, a carga horaria pode ser de 39 aulas semanais com 12 aulas
destinadas as oficinas ou 45 aulas semanais com 18 destinadas as oficinas, ambas
as opcoes destinam 27 aulas semanais para o curriculo basico.

De acordo com o Artigo 3° a decisdo da equipe gestora sobre qual

organizagéo curricular escolher deve ser pautada de acordo com 0s seguintes itens:

a) efetiva sintonia com a proposta pedagdgica da escola e que melhor
atenda as expectativas e aos interesses educacionais locais;

b) espacos adequados, além daqueles considerados como sala comum de
aula, para o desenvolvimento das atividades das Oficinas Curriculares
pretendidas;

c) docentes qualificados, conforme disposto no artigo 5° desta resolucéo,
aptos a trabalhar, nas Oficinas Curriculares, com atividades dinamicas,
contextualizadas e significativas (SAO PAULO, 2008).

Nota-se um direcionamento para a carga horaria minima, visto que a carga
horaria maxima s6 deve ser implantada na escola se esta conseguir se adequar a
estes itens. De acordo com a resolucdo, caso a escola escolha a carga horaria
minima:

[...] as aulas poderéo ser desenvolvidas em 4 dias da semana, podendo o
horario de inicio e término das aulas do curriculo basico e das Oficinas
Curriculares ser alterado, na conformidade do interesse e da conveniéncia
resultantes de consulta previamente realizada junto a comunidade escolar
(SAO PAULO, 2008).

Caracterizando, assim, o que Cavaliere e Mauricio (2012) denominam de
jornada escolar ampliada, uma vez que o termo educacdo em tempo integral €
designando para uma jornada minima de sete horas, todos os dias da semana.

Esta resolucao, ao tratar das 9 aulas estabelecidas como carga horaria diaria
designa que esta é a quantidade maxima de aulas por dia, vale ressaltar que, a
partir de entdo, todas as resolucdes subsequentes adotaram esta quantidade como

maxima, deixando aberta a possibilidade de que este niumero fosse menor.
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A duragédo dos intervalos, nesta resolucéo, volta a ser “[...] com horario fixo
para todos os dias da semana, observados os intervalos de 1 hora entre os turnos e
de 20 minutos para cada recreio” (SAO PAULO, 2008).

Apoés esta resolucdo de 2008, a jornada da ETI foi alterada novamente na
Resolucdo SE 05, de 19 de janeiro de 2012, a qual modificou a carga horaria para
os alunos dos anos finais do ensino fundamental. A carga horaria minima que antes
era de 37 aulas semanais, agora transformada em 40 aulas, divididas em 30 aulas
para o ensino do curriculo basico e 10 aulas destinadas as oficinas obrigatérias. A
carga horaria maxima continua com 45 horas, porém agora divididas em 30 aulas
destinadas ao curriculo basico e 15 aulas para as oficinas curriculares, sendo 12
aulas para as oficinas obrigatérias e 5 aulas destinadas as oficinas opcionais.

A partir da Resolucao SE 2, de 18 de janeiro de 2013, a carga horaria minima
Nnos anos iniciais agora torna-se de 40 aulas semanais, divididas em: 25 destinadas
a base comum e 15 a parte diversificada, das quais 8 seréo de oficinas curriculares e
7 de atividades complementares. A carga horaria maxima continua com 45 aluas
divididas entre 25 para a base comum e até 20 para a base diversificada, as quais
serdo 13 de oficinas curriculares e 7 de atividades complementares.

Ao se tratar dos anos finais do ensino fundamental, a carga horaria minima
continua de 40 aulas, entretanto agora se encontra dividida em 28 para a base
comum e 12 para a parte diversificada, sendo 6 de oficinas curriculares e 6 de
atividades complementares. A carga horaria maxima de 45 aulas esta distribuida em
28 aulas do curriculo basico e até 17 aulas na parte diversificada, sendo 11 de
oficinas curriculares e seis de atividades complementares.

Observa-se que a partir de agora, nas op¢des de carga horaria maxima, a
guantidade de aulas da parte diversificada é estabelecida considerando até 20 aulas
para 0s anos iniciais e até 17 para os anos finais, portanto mesmo nao estando
especificado na resolucao, conclui-se que este nimero podera ser menor.

O Paragrafo Unico do 3° Artigo desta resolucdo avancou no sentido de
superar a dicotomia entre os turnos da manha e tarde, divididos entre a base comum

em um e oficinas curriculares em outro. De acordo com o texto:

As aulas dos diferentes componentes que integram a base nacional comum
e a parte diversificada do curriculo deverao ser distribuidas alternadamente
ao longo dos turnos de funcionamento da unidade escolar, de forma a
compor, sempre que possivel, o horario de aulas de cada turno — manha e
tarde — com disciplinas, atividades complementares e oficinas curriculares
(SAO PAULO, 2013i).
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Na Resolucdo SE 85, de 19 de dezembro de 2013, a distribuicdo das aulas
entre a base comum e a parte diversificada seguiu inalterada para os anos iniciais.
Ja nos anos finais, as aulas da parte diversificada séo distribuidas em: 10 aulas para
Oficinas Curriculares e 2 aulas destinadas a disciplina de Lingua Estrangeira
Moderna, na carga horaria minima e, a carga horaria maxima ficou dividida em 15
aulas para as Oficinas Curriculares e 2 aulas para a disciplina de Lingua Estrangeira
Moderna.

Outras alteracfes desta resolucdo se ddo no ambito do horario destinado ao
almoco, que ficou estabelecido de 30 a 60 minutos de duracéo, a ser estipulado pela
equipe gestora. E a carga horaria semanal das Oficinas Curriculares aumentou para
de 2 a 4 aulas semanais.

A Resolucédo SE 6, de 19 de janeiro de 2016, buscou aproximar a jornada da
ETI com a proposta do PEI para o ensino fundamental, com isto a ETI perdeu uma
aula, a partir de entdo, a carga horéaria diaria sera de no maximo 8 aulas. Outro
ponto foi a extingdo das distingBes entre carga horaria maxima e minima, para ser
implantada uma organizacao curricular Gnica de 40 aulas. Tanto 0s anos iniciais
guanto os finais do ensino fundamental passaram a operar com 40 aulas semanais,
distribuidas entre 25 para a base comum e 15 para a parte diversificada, nos anos
iniciais e, nos anos finais, 28 aulas foram destinadas a base comum e 12 para a
parte diversificada.

A Resolucdo SE 60, de 6 de dezembro de 2017, segundo a qual esta
organizada a ETI atualmente (pesquisa de 2018), pouco alterou em relacdo a suas
antecessoras no tocante a jornada, a Unica mudanca disp6s sobre o aumento no
tempo destinado para o almoc¢o, que agora deve ser de 60 a 90 minutos.

J& o PEI seguiu a mesma organizacdo desde a primeira normativa, somente
foram sendo acrescidas as definicbes referentes aos anos iniciais e anos finais do
ensino fundamental. Sua jornada € composta por 9 horas e 30 minutos, para 0s
alunos do Ensino Médio e 8 horas e 40 minutos para os alunos do Ensino
Fundamental, o intervalo para o almoco é de, no minimo, 1 hora e, no maximo, 1
hora e 30 minutos e ha um intervalo no turno da manh& e um no turno da tarde de
20 minutos cada, para alunos dos Anos Iniciais e de 15 minutos cada para 0s anos

finais e ensino médio.
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Identificamos que, devido a sua longa trajetoria, a ETI sofreu muitas
alteracoes em relagdo a jornada que foi sendo modificada de acordo com as
variacfes de gestdo da SEE/SP. Entretanto, quando comparamos as definicbes que
vigoram atualmente percebemos que a ETI e o PEI convergem em relagéo ao tempo
de permanéncia diaria dos alunos na escola, em ambas a jornada do ensino
fundamental é de, aproximadamente, 8h30min e a jornada do ensino médio é de
9h30min, entretanto s6 o PEI abarca este nivel de ensino.

Constatamos que ambas as propostas funcionam além do tempo minimo de 7
horas estabelecido pelas legislacdes para a educacdo em tempo integral, entretanto,
quando a SEE/SP foi readequar a jornada do ensino fundamental optou por diminuir
o tempo da ETI e ndo aumentar o do PEI.

Vale destacar ainda que, diferentemente da maioria das experiéncias atuais,
nas quais a jornada € expandida para espacos fora da escola, na ETI e no PEI esta
jornada é cumprida integralmente no espaco escolar, o que é um aspecto positivo,
visto que, conforme Cavaliere (2007), a escola € um lugar pensado para o aluno.
Entretanto, ha que se considerar que na ETI ndo foi prevista nenhuma readequacéo
fisica das unidades escolares, fato este que pode tornar precéria a permanéncia dos

alunos nestes espacos.

Organizacao curricular

O curriculo da ETI é composto por duas partes, uma compreende o curriculo
basico de carater obrigat6rio e a outra as oficinas curriculares. Tendo em vista que
nos documentos analisados as principais intervencdes foram direcionadas para as
oficinas curriculares, nos atentaremos principalmente a esta parte do curriculo, pois
pouco se alterou na esfera do curriculo basico.

A Resolucdo 89, de 9 de dezembro de 2005, apenas apresenta alguns
comandos que deverdo direcionar a organizagao curricular, que sao: orientacao de
estudos, atividades Artisticas e Culturais, atividades Desportivas, atividades de
Integracdo Sociais e atividades de Enriquecimento Curricular.

A primeira organizacao curricular especifica para a Escola de Tempo Integral
€ estabelecida com a Resolugéo 7, de 18 de janeiro de 2006 e estd organizada em
15 oficinas congregadas a partir de 5 eixos tematicos, conforme os quadros a seguir.
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Quadro 4. Matriz curricular da Escola de Tempo Integral

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL
MATRIZ CURRICULAR MATRIZ CURRICULAR
ENSINO FUNDAMENTAL - CICLOI ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO II -
Componentes curriculares Séries/aulas Componentes curriculares Séries/aulas
12 72 | 32| 42 5a 62 | 73| ga
; L. Portuguesa 6 [§] 6 6
Base . -
Nacional Lingua ~P0rtu'gu§sa 7 7 7 7 B ngya Estrangeira Moderna -
Comum Educacio Artistica 2 2 2 2 N aiSE_: ! Inglés 2 2 2 2
Curriculo e Educacio Fisica 2 2 2 2 C?)(;lz.lna Educa:§0 A‘rtlistica 2 2 2 2
Basico Parte  |Histdria 2 2 | 2] 2 Curriculo e Educacio Fisica 2 2 2 =
Diver-  |Geoarafia 2 2 | 2] 2 Bésico parte  [Historia 3 3 1313
sificada . Diver- Geografla 3 3 3 3
Matematica 7 7 7 7 sificada |Matematica 5 5 5 5
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas 3 3 13 3 Ciéncias Fisicas e Biologicas 4 4 | 4 4
Total 25 25 | 25| 25 Ensino Religioso - - 1
" = - " [Total 27 27 27 28
Orientagdo para estudo el pesquisa 2 2 2 2 Orientacho para estudo @ pesquisa 1 1 ]
Atividades |Hora da Leitura 3 3 3 3 Atividadas [Hora da Leitura 5 5 2 P
de Experiéncias Matematicas 3 3 3 3 de Experiéncias Matematicas
Linguagem & U'"G}Ja Estrangeira Moderna - Linguagem €|Lingua Estrangeira Moderna — 5 3 5 5
Oficinas de, . Inglés . 1 1 1 1 Oficinas de' Espanhol*
Curriculares | Matematica |Informéatica Educacional 2 | 2] 2 Curiculares Matematica [Informatica Educacional
At\'vi'dades Teatro Atividades |Teatro
Artisticas  |Artes Visuais Artisticas |Artes Visuais
Miisica 3 3 3 3 Misica 3 3 3 3
Danca — Danca
Atividades |Esporte Atividades Esporte
Esportivas e|Ginastica 3 3 3 3 E‘Slelmtt‘\’aﬁ e|Gindstica 3 3 3 3
Motoras [Jogo _0.0'35 Jogo
Atividades |Salde e Qualidade de Vida Atw:jdeades Sadde & Quolidade de ida 4 4 a a
de flosof] 3 3|3 3 98 [Filosofia
. - |Filosofia Participagdo
Participacao = o Py Sacial  |[Empreendedorismo Social
Social mpreendedorismo Socia otal I THRETIEEY
[Total 20 | 20 | 20| 20 | [rotal 45 | 45 [45] 45
Total 45 45 [ 451 45 * A carga horaria de Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol, quando incluida, sera de uma hora semanal.

Fonte: Resolucdo SE 7, de 18-1-2006

A mesma organizagdo curricular é utilizada para o ciclo | e para o ciclo Il, a
diferenca se da apenas na quantidade de aulas destinadas a cada oficina e o idioma
ofertado na Oficina Lingua Estrangeira Moderna.

Na Resolucdo SE 77, de 29 de novembro de 2006, as oficinas de Filosofia e
Empreendedorismo Social deixaram de ser oferecidas para o ciclo |, e trés opcdes
de organizacdo curricular foram disponibilizadas para este nivel de ensino. As
diferencas entre as propostas estdo na oficina curricular “Atividades de Participacéo
Social”’, na primeira opcao ela deve ser ofertada como “Saude e Qualidade de Vida”;
a segunda opcao nao contempla esta oficina, e as duas aulas destinadas a ela sao
divididas entre as oficinas de “Atividades Artisticas” e de “Atividades Esportivas e
Motoras”; na terceira op¢cao a escola pode eleger uma “Nova Proposta de Oficina
Curricular” que contemple este eixo tematico. Sobre esta opgéo, a alinea “b” do
inciso Il do Art. 4° define que,

No caso de inclusdo da nova oficina de Participacdo Social, a proposta
deverd ser encaminhada a Diretoria de Ensino para a competente
aprovacao, acompanhada da descricdo do perfil do professor que devera
assumi-la, bem como da definicdo da habilitagao/qualificacdo necessaria ao

desempenho das respectivas atividades (SAO PAULO, 2006a).
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No tocante ao ciclo Il, esta resolugcdo traz apenas os componentes das
oficinas curriculares, sem determinar carga horaria. Esta resolucdo estabelece,
ainda, que quando o Ensino Religioso nédo for incluido no curriculo da escola sua
carga horaria devera ser destinada as oficinas curriculares.

O Artigo 2° da Resolugédo SE 93, 12 de dezembro de 2008, apresenta duas
opc¢Oes de organizacdo, para cada ciclo do ensino fundamental, a serem definidas
pela direcdo da escola. A diferenca em relacdo a Resolucdo anterior € que nesta as
opcdes se distinguem quanto a organizacdo curricular e jornada, ja as oficinas sao
divididas entre obrigatérias e opcionais, conforme o quadro a seguir, a partir do qual

pode ser observado uma expressiva diminuicdo no numero de oficinas.

Quadro 5. Opgoes de oficinas curriculares na Escola de Tempo Integral

Ciclo | Ciclo 1l
Hora da Leitura Hora da Leitura
Experiéncias Matematicas Experiéncias Mateméticas
Obrigatorias Atividades Artisticas Atividades Artisticas

Atividades Esportivas e Motoras  Atividades Esportivas e Motoras e

Informatica Educacional Informatica Educacional
Orientacdes para Estudo e Orientacdes para Estudo e
Pesquisa Pesquisa,
Opcionais Lingua Estrangeira Moderna — Lingua Estrangeira Moderna —
Inglés Espanhol
Saude e Qualidade de Vida Saude e Qualidade de Vida

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da Resolu¢céo SE 93, 12 de dezembro de 2008.

Com a Resolugao SE 2, de 18 de janeiro de 2013, foi realizada a primeira
reorganizagao curricular da ETI depois da implementacdo do PEI. Esta normativa
dividiu a parte diversificada do curriculo em duas, no item “Atividades
Complementares” sao destinadas as areas de linguagens e matematica, e o item
“Oficinas Curriculares” € composto por orientacdo de estudos e algumas oficinas,
que deverdo ser escolhidas pela escola a partir de algumas opcdes pre-
estabelecidas, conforme o quadro a seguir. Esta resolucdo define apenas a
guantidade de oficinas semanais, ja a quantidade de aulas destinadas a cada oficina

fica em aberto.
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Quadro 6. Opc¢oes de Oficinas Curriculares para a Escola de Tempo Integral

ANEXO E

OFICINAS CURRICULARES

AREAS DO CONHECIMENTO EIXOS TEMATICOS TEMAS
Atividades
Linguagens Artisticas Artisticas
(Artes Visuais, Musica, Danga, Teatro)
Cultura de Movimento Atividades Esportivas e Motoras
Trabalho e Consumo Educacdo Financeira/Educacdo Fiscal
LINGUAGEM Ciéncia e Tecnologia Tecnologia e Sociedade
MATEMATICA Qualidade de Vida
CIENCIAS DA NATUREZA Saude
CIEMCIAS HUMANAS Sexualidade
Meio Ambiente Espagos Educadores Sustentdveis

Educacdo para o Transito

Etica, Cidadania e Pluralidade

Educacdo das Diversidades Etnico-raciais
Cultural 7

Educacdo em Direitos Humanos

Fonte: Resolugéo SE 2, de 18 de janeiro de 2013

Outro ponto que merece destaque € o fato desta resolucdo definir que,
quando o curriculo da escola ndo contemplar o Ensino Religioso, estas aulas
deverdo ser destinadas a disciplina de Matemética, ndo mais as oficinas.
Evidenciando, assim, um direcionamento para uma formacdo mais tecnicista,
pautada nos determinantes das avaliac6es externas, que priorizam as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Na Resolucdo SE 85, de 19 de dezembro de 2013, a organizag&o curricular
continuou praticamente inalterada em relagcdo a sua antecessora. Nesta, a parte
diversificada do curriculo € composta integralmente pelas Oficinas Curriculares, visto
gue a nomenclatura “Atividades Complementares” deixou de ser utilizada, entretanto
as opcoes de oficinas continuaram iguais.

Conforme vimos anteriormente, a Resolugéo SE 6, de 19 de janeiro de 2016,
extinguiu as diferenciacdes na carga horaria da ETI, deixando de existir as opgdes
de carga horaria maxima e minima para ser implantada uma Unica organizagcao
curricular. No texto desta resolugéo, as disciplinas que compde a parte diversificada
deixaram de utilizar a nomenclatura de “Oficinas Curriculares”, sendo denominadas

agora “componentes curriculares”, organizados conforme as tabelas a seguir.
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Quadro 7. Atual Matriz Curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola

de Tempo Integral

Matriz Curricular
Ensino Fundamental - anos iniciais
ANO ANO ANO ANO ANO
COMPONENTES 12 20 2 A2 5o
CURRICULARES n2 de n? de n? de n? de n? de
aulas aulas aulas aulas aulas
Lingua 11 11 11 11 11
Portuguesa
BASE NACIONAL Arte 2 2 2 2 2
COMUM E‘dl_lcagao 2 P > > 2
Fisica
Matematica 7 7 7 7 7
Ciéncias Fisicas
e Biologicas 3 3 3 3 3
Historia
Geografia
TOTAL DA BASE NACIONAL
COMUM 25 25 25 25 25
Leitura e
Producdao de 2 2 2 2 2
Textos
Experle}n_mas 3 3 3 3 3
Matematicas
Edu_cagao _ 1 1 1 1 1
Socioemocional
PARTE i
Llnngggells 2 2 5 5 5
DIVERSIFICADA Artisticas
CLlltL-II‘a do 2 5 5 5 2
Movimento
Orientagao de > 5 5 5 >
Estudos
Lingua
Estrangeira - 3 3 3 3 3
Inglés
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 15 15 15 15 15
TOTAL GERAL 40 40 40 40 40

Fonte: Resolucéo SE 6, de 19 de janeiro de 2016.
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Quadro 8. Matriz Curricular dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola de

Tempo Integral

Matriz Curricular
Ensino Fundamental - anos finais
ANO ANO ANO ANO
COMPONENTES 62 7o o ge
CURRICULARES n?de n? de n? de n?de
aulas aulas aulas aulas
Lingua Portuguesa 6 6 6 6
BASE NACIONAL Educacao Fisica 2 2 2 2
COMUM Arte 2 2 2 2
Matemaética 6 6 6 5
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas 4 4 4 4
Historia 4 4 4 4
Geografia 4 4 4 4
Ensino Religioso * 0 0 0 1
TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM 28 28 28 28
Lingua Estrangeira - Inglés 2 2 2 2
Leitura e Producao de Texto 2 2 2 2
Experiéncias Matematicas 2 2 2 2
PARTE Linguagens Artisticas 2 2 2 2
DIVERSIFICADA
Cultura do Movimento 2 2 2 2
Orientacdo de Estudos 2 2 2 2
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 12 12 12 12
TOTAL GERAL 40 40 40 40

(*) Caso nao haja demanda para Ensino Religioso, acrescentar uma aula para Matematica

Fonte: Resolucdo SE 6, de 19 de janeiro de 2016.

A Resolugdo 6, de 19 de janeiro de 2016 foi alterada novamente com a
Resolugdo 76, de 27 de dezembro de 2016. Nela, as 12 aulas destinadas a parte
diversificada do curriculo, dos anos finais do ensino fundamental, foram divididas
em: 2 aulas destinadas a disciplina de “Lingua Estrangeira Moderna”; 6 aulas
destinadas aos “componente curriculares obrigatérios” (“Leitura e Producdo de
Texto”, “Experiéncias Matematicas” e “Orientacdo de Estudos”) e 4 aulas destinadas
a 2 “Componentes Curriculares” a serem escolhidos pela escola dentre as opcoes:
‘Linguagens Artisticas”, “Cultura e Movimento”, “Tecnologia e Sociedade’ e
“‘Qualidade de Vida”.

Na Resolucdo SE 60, de 6 de dezembro de 2017, a organizacao curricular
dos anos iniciais seguiu o ja estabelecido na Resolucdo 6/2016, nos anos finais as

mudancgas estdo na distribuicdo das 12 aulas dos “Componentes Curriculares da
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parte diversificada”, que agora estdo dispostas em: 2 aulas destinadas a disciplina
“Lingua Estrangeira Moderna” (inglés) e 10 aulas destinadas aos “Componentes
Curriculares pré-estabelecidos”, conforme o quadro a seguir. Portanto, a parte
diversificada do curriculo dos anos finais encontra-se organizada da seguinte

maneira:

Quadro 9. Atual Matriz Curricular dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola

de Tempo Integral

Matriz Curricular
Ensino Fundamental - anos finais
ANO ANO ANO ANO
COMPONENTES CURRICULARES 62 7 82 9¢2
n2 de aulas | n2 de aulas | n2 de aulas | n2 de aulas

Lingua Portuguesa 6 6 6 6
BASE Educacgdo Fisica 2 2 2 2
NACIONAL | Arte 2 2 2 2
COMUM | Matematica 6 6 6 6
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas 4 4 4 4
Historia 4 4 4 4
Geografia 4 4 4 4
Ensino Religioso* 0 0 0 1

TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM 28 28 28 28
Lingua Estrangeira - Inglés 2 2 2 2
Leitura e Produc3o de Textos 2 2 2 2
Experiéncias Matematicas 2 2 2 2
Projeto de Vida 2 2 2 2
Orientacao de Estudos 2 2 2 2
Disciplinas Eletivas 2 2 2 2

TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 12 12 12 12

TOTAL GERAL 40 40 40 40

(*) Caso ndao haja demanda para o Ensino Religioso, acrescentar uma aula para Matematica

Fonte: Resolucdo SE 60, de 6 de dezembro de 2017.

Nesta trajetoria € possivel observar uma diminuicdo na quantidade de
Oficinas ofertadas, visto que, das 14 tematicas apresentadas na primeira matriz
curricular, atualmente, existem apenas 6. E notorio, também, o direcionamento
tecnicista dessas teméticas, pois temas relacionados a cultura, arte e atividades
esportivas ndo estdo mais presentes nestas oficinas. Fato este que, a nosso ver,
distancia ainda mais a ETI do conceito de educagéo integral.

Em relacdo ao PEI, na Resolucédo SE 12, de 31 de janeiro de 2012 a matriz
curricular é composta pelas disciplinas da base nacional comum, de uma parte
denominada “diversificada’ e de “atividades complementares”, conforme o quadro
14. Seu Artigo 3° define que curriculo devera ser organizado fundamentado “[...] nas

dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixos
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integralizadores dos diferentes conhecimentos, de forma contextualizada, e na
perspectiva da interdisciplinaridade” (SAO PAULO, 2012h).

Quadro 10. Matriz Curricular da Escola Estadual de Ensino Médio de Periodo

Integral
corélsgérsmgﬁno COMPONENTES CURRICULARES | __ Se;es:mazH
Lingua Portuguesa 5 5| 6 640
LINGUAGENS |Educacao Fisica 2 2 2 240
Arte 2 | 2] 2 | 240
MATEMATICA |Matematica 5 (5| 5 | 600
A o E Quimica 2 12 2 | 290
ﬁfTNUCJé“;ADA Fisica 2 2] 2 | 240
Biologia 2 2 2 240
Historia 2 2] 2 | 240

CIENCIAS Geografia 2 2 2 240

HUMANAS

Filosofia 2 2 2 240
Sociologia 2 2 2 240
TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM 28 (28| 29 | 3.400
Lingua Estrangeira Moderna 2 2 2 240
PARTE I -
DIVERSIFICADA Disciplinas Eletivas 2 4 2 320
Pratica de Ciéncias 3 13| 0 240
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 7 9 4 800
Orientacao de Estudo 4 | 2 2 320
Projeto de Vida 2 2 0 160
ATIVIDADES
COMPLEMENTARES Preparacdo Académica/Mundo do
Trabalho Q 0 6 240
Avaliacdo Semanal 2 |12 2 240
TOTAL DAS ATIVIDADES COMPLEMENTARES 8 6 | 10 | 960
TOTAL GERAL DA CARGA HORARIA 43 43| 43 | 5.160

Fonte: Resolucéo SE 12, de 31 de janeiro de 2012.

Posteriormente a Resolugdo SE 82, de 14 de agosto de 012, alterou esta
organizacao curricular retirando o componente “Avaliacdo Semanal das atividades
complementares”, aumentando duas aulas no componente “Pratica de Ciéncias” da
parte diversificada e aumentando uma aula nas disciplinas de “Matematica”,
“Quimica’, “Fisica” e “Biologia” da base nacional comum.

Na Resolucdo SE-52, de 02 de outubro de 2014, o PEI foi estendido para os
anos iniciais do ensino fundamental, abarcando assim, todos os niveis da educacao
bésica, os quais, tiveram suas organiza¢fes curriculares expressas neste texto. De

acordo com seu Artigo 5° o curriculo foi organizado fundamentado:
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| - nos anos iniciais do Ensino Fundamental: na cultura, na ciéncia e nas
habilidades so6cioemocionais, contemplando as diferentes linguagens
artisticas, bem como a cultura do movimento, o multiletramento, a
integracéo escola-comunidade e a tecnologia;

Il - nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio: nas
dimensGes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da -cultura,
contemplando o protagonismo juvenil, a orientacdo educacional e a
preparacdo académica, com vistas a continuidade de estudos e/ou ao
mundo do trabalho e a vida cidada (SAO PAULO, 2014c).

A matriz curricular dos anos iniciais/finais do ensino fundamental e do ensino

médio ficou organizada conforme os quadros a seguir.

Quadro 11. Matriz Curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental do Programa

Ensino Integral

Fundamentacdo Legal: LDBEN - Lei 9.394/96 e Lei Complementar n® 1.164,/2012, alterada pela Lei Complementar n21.191,/2012
AMOD ANO AND AMND ANO
DISCIPLINAS/
1z 72 32 Fil] 52
COMPOMNENTES
Me DE MNe DE Ne DE Ne DE M2 DE
CURRICULARES
AULAS AULAS AULAS AULAS AULAS
Lingua Portuguesa 10 10 10 10 10
Arte 2 2 2 2 2
BASE NACIONAL COMUM
Educacdo Fisica 2 2 2 2 2
Matematica 8 8 8 8 8
Ciéncias  Fisicas e
Biclogicas
- 3 3 3 3 3
Historia
Geografia
TOTAL DA BASE
25 25 25 25 25
MACIONAL COMUM
Lingua Estrangeira Moderna - Inglés 3 3 3 3 3
Linguagens Artisticas 2 2 2 2 2
Cultura do Movimento 2 2 2 2 2
PARTE
Educacdo Emocional 1 1 1 1 1
DIVERSIFICADA ATIVIDADES COMPLEMENTARES
Orientaco de Estudos 2 2 2 2 2
Praticas Experimentais 2 2 2 2 2
Assembleia 1 1 1 1 1
Total da Parte Diversificada 13 13 13 13 13
Total Gera 38 38 38 38 38

Fonte: Resolucdo SE-52, de 02 de outubro de 2014.
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Quadro 12. Matriz Curricular dos anos finais do Ensino Fundamental do Programa

Ensino Integral

Fundamentacdo Legal: LDBEN - Lei 3.394/96 £ Lei Complementar n2 1.164,/2012, alterada pela Lei Complementar n21.191/2012

AND AMNO ANO ANO
DISCIPLIMAS)
52 7e ae gz
COMPOMENTES Carga
N2 DE MNE DE MNE DE MNE DE .
CURRICULARES horéria
AULAS AULAS AULAS AULAS
Lingua Portuguesa [ [ 51 [ 960
Arte 2 2 2 2 320
BASE MACIOMAL COMUM Educacde Fisica 2 2 2 2 320
Matemdtica [ 6 -] 5 920
Ciéncias Fisicas e
a 3 1 4 540
Biolégicas
Historia 4 4 4 540
Geografia 4 4 4 540
Ensino Religioso * 4] 40
TOTAL DA BASE
28 28 28 28 4.480
NACIONAL COMUM
Lingua Estrang. Moderna — Inglés 2 2 2 2 320
Disciplinas Eletivas 2 2 2 2 320
Praticas Experimentais 4] a 2 2 160
PARTE
Orientacdo de Estudos 4 4 2 2 480
DIVERSIFICADA
ATIVIDADES COMPLEMENTARES Protagonismo Juvenil 1 1 1 1 160
Projeto de Vida: valores
2 2 2 2 320
para a vida cidad3
Total da Parte Diversificada 11 11 11 11 1.760
Total Geral 32 39 39 39 §.240

Fonte: Resolugdo SE-52, de 02 de outubro de 2014

Quadro 13. Matriz Curricular do Ensino Médio do Programa Ensino Integral

Fundamentacio Legal: LDBEN - Lei 9.394/96 e Lei Complementar n2 1.164,/2012, alterada pela Lei Complementarn21.191/2012.

DISCIPLINAS . . . Carga
série série série L
COMPONENTES/ horaria
CURRICULARES AULAS AULAS AULAS ALLAS
Lingua Portuguesa 5 5 6 540
Arte 2 2 2 240
Educacso Fisica 2 2 2 240
BASE NACIONAL COMUM Matematica 5 5 & 540
Quimica 2 3 2 280
Fisica 3 2 2 280
Biclogia 2 2 3 280
Histaria 2 2 2 240
Geografia 2 2 2 240
Filosofia 2 2 2 240
Sociologia 2 2z 2z 240
TOTAL DA BASE
29 29 31 3.560
MACIONAL COMUM
Lingua Estrang. Moderna - Inglés 2 2 2 240
Disciplinas Eletivas 2 2 2 240
Praticas de Ciéncias 4 4 a 320
Orientacdo de
PARTE 4 2z 2z 320
Estudos
DIVERSIFICADA
ATIWIDADES COMPLEMEMNTARES Projeto de Wida 2 2 a 160
Preparagao
0 2 4 240
Académica
Mundo do Trabalho a a 2 80
Total da Parte Diversificada 14 14 12 1.600
otal Gera 43 43 43 5.160

Fonte: Resolucdo SE-52, de 02 de outubro de 2014
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A organizacdo apresentada nesta resolucdo vigora até hoje, exceto no
tocante ao componente “Cultura do Movimento”, que foi excluido da matriz curricular
dos anos iniciais pela Resolucdo SE 6, de 23 de fevereiro de 2015 e suas 2 aulas
semanais foram destinadas para a disciplina de “Lingua Portuguesa”.

Identificamos permanéncias e mudangas na organizagdo curricular das
politicas. Na ETI se verifica um acréscimo de oficinas em um curriculo ja existente,
na qual a organizacdo curricular esta estruturada em duas partes, ou seja, houve
uma ampliacdo de algo existente. J4 no PEI, de acordo com suas normativas, para
funcionar em tempo integral a escola deve ser reorganizada, desde a parte fisica dos
prédios até a integracdo dos componentes curriculares em um turno unico, sem
divisBes por periodos.

A permanéncia se da pelo fato de ambos disponibilizarem aos alunos opcdes
e tematicas que vado além da base comum curricular. Entretanto, constatamos que
tais opcdes sdo fortemente direcionadas a uma formacdo para o mercado de
trabalho e para os componentes cobrados nas avaliagbes externas. Neste aspecto
vale destacar que as primeiras normativas da ETI traziam um namero maior e mais
diversificado de oficinas curriculares, abarcando atividades artisticas, esportivas e de
saude. Contudo, atualmente, tais tematicas perderam espa¢o em seu curriculo.

Esta € uma das categorias na qual fica mais evidente este avanco e,
consequentemente, o distanciamento da ETI e do PEI das concepcdes de educacao
integral apresentadas no inicio deste trabalho. A trajetéria da ETI, novamente
marcada pelas diferentes gestdes da SEE/SP, exemplifica bem como o carater
tecnicista de formacdo estd cada vez mais ganhando forca na educacéo publica
paulista.

Ao observar esta trajetoria, é possivel perceber como o carater tecnicista da
formacdo vem crescendo ao longo do tempo na rede de ensino paulista. O curriculo
e seus objetivos de formacédo estao intrinsecamente atrelados a teoria de formacgao

humana e ao conceito de boa educacgao de quem os formula.

[...] No caso dos reformadores empresariais, sua teoria da formacéo
humana esta limitada a ideia de desenvolvimento cognitivo, sem levar em
conta as demais dimensdes do crescimento da crianca. Quando querem sair
dessa limitagdo, tudo 0 que conseguem propor é a criagdo de uma area que
denominam de “socioemocional’. Mas novamente, ao desenvolvé-la,
recaem no campo da cognicdo com a preparacdo de sistemas de ensino
para ela, como se fosse possivel apreendé-la por “ensino direto” (FREITAS,
2016, p. 144-145).
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No PEI, nota-se que nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio
a matriz curricular, tanto da base comum curricular quanto da parte diversificada,
enfatiza os conhecimentos basicos de “Lingua Portuguesa”, “Matematica” e temas
voltados para o mundo do trabalho. Mesmo que em menor intensidade, este
direcionamento pode ser percebido também nos anos iniciais do ensino fundamental
quando, por exemplo, o componente curricular “Cultura do Movimento” é excluido
para disponibilizar mais aulas para a disciplina de “Lingua Portuguesa”.

Neste sentido, ao tratar sobre a influéncia que as avaliacdes externas e seus

resultados tém no sistema educacional, Freitas (2016, p. 144) aponta que:

[...] No caso brasileiro, chega-se ao paradoxo de considerar que nota mais
alta em apenas duas das disciplinas da escola (portugués e matematica —
guando muito ciéncias) define o que se entende por “boa educagado”. O
processo educativo, sob pressdo das avaliagBes, é restrito a habilidades
cognitivas que sao treinadas para melhorar o desempenho nos testes
(NICHOLS; BERLINER, 2007; MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009).

Segundo Freitas (2016, p. 145), mesmo com bons resultados, estes testes
“[...] estariam refletindo um conceito estreito de educacgao, voltado exclusivamente
para o ensino de habilidades de leitura e mateméatica, e ndo para a educacéo
multilateral de seus jovens”.

Em suma, com a analise desta categoria observamos que as matrizes
curriculares tanto da ETI como do PEI, apesar de oferecerem um leque de opcbes
que vao além do curriculo basico, o conteldo destes componentes curriculares
extras ndo estdo direcionados as propostas de formacgdo baseada nos conceitos de
educacéo integral apresentados no inicio deste trabalho, uma vez que ndo abarcam
caracteristicas como politica, cultura, artes, esportes, cooperagdo, etc. Tais
curriculos estédo organizados priorizando uma formacao para o mercado de trabalho
e bom desempenho nas avaliacdes externas, compreendemos que tais conteudos
fazem parte da educacdo, porém consideramos que a educagédo integral vai além

destas caracteristicas enfatizadas nos curriculos das politicas analisadas.

Atribuicédo de aulas

No setor dos critérios de selecdo e qualificacdo docente da ETI, vale ressaltar
que, visando suprir a demanda, a partir da Resolucdo SE 7, de 18 de janeiro de
2006, a definicdo de pessoal na Escola de Tempo Integral considera o dobro do

numero de classes em funcionamento.
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De acordo com o Artigo 4° desta resolucéo, a atribuicdo das classes e aulas
da Escola de Tempo Integral € com docentes inscritos no processo regular de
atribuicdo, pelo Diretor de Escola e se necessario em nivel de Diretoria de Ensino.
Para atuacao nas disciplinas do curriculo basico a selecdo seguird os critérios da
Resolucdo SE 90/2005, ja para as oficinas ha critérios especificos de selecao,
conforme o quadro 14.

Ainda segundo este artigo, exceto em “Atividades Artisticas” e “Atividades
Esportivas e Motoras”, as aulas das oficinas curriculares s6 poderiam ser atribuidas
a docentes titulares de cargo “[...] como carga suplementar de trabalho ou para
composicéo de jornada [...]” (SAO PAULO, 2006b).

As qualificacbes exigidas dos professores para atuar nas oficinas curriculares

do ciclo | sao:

[...] diploma de licenciatura plena em Pedagogia ou de curso de nivel
superior equivalente, com habilitacdo em Magistério das Matérias
Pedagégicas do Ensino Médio ou em Magistério das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, nesta ordem de prioridade de habilitacGes, exceto
para as oficinas de Lingua Estrangeira Moderna -Inglés, Atividades
Artisticas e Atividades Esportivas e Motoras, cujas aulas serdo atribuidas a
portadores de licenciatura plena em Letras com habilitacdo em Inglés,
Educacdo Artistica/Arte e Educacéo Fisica, respectivamente (SAO PAULO,
2006b).

Para atuar nas oficinas curriculares do ciclo Il, séo estabelecidas habilitagbes
especificas para conforme o quadro a seguir.

Quadro 14. HabilitagcBes necessarias para atuar nas Oficinas Curriculares da
Escola de Tempo Integral

Orientacdo para Estudo e Licenciatura plena em Pedagogia ou curso de nivel superior
Pesquisa equivalente, com as habilitacdes previstas para as oficinas do
Ciclo I, na mesma ordem de prioridade.
Licenciatura plena em Letras com habilitacdo em Lingua
Hora da Leitura Portuguesa, preferencialmente, ou licenciatura plena em
gualquer componente curricular.
Licenciatura plena com formacdo e conhecimento na area,
Informética Educacional preferentemente com curso de capacitacdo desenvolvido pelos
NRTEs, desde que devidamente comprovado.
Licenciatura plena em Matematica, ou licenciatura plena em
Experiéncias Matematicas Fisica, ou em Quimica ou ainda licenciatura em Ciéncias
plenificada com qualquer habilitacdo.
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Lingua Estrangeira Moderna Licenciatura plena em Letras, com habilitacdo no idioma ou

— Espanhol com comprovada proficiéncia adquirida em  cursos
especializados.

Atividades  Esportivas e Licenciatura plena em Educacéao Fisica.

Motoras

Atividades Artisticas Licenciatura plena em Educacéo Artistica/Arte.
Licenciatura em Ciéncias plenificada em Biologia, ou Quimica,

Saude e Qualidade de Vida ou Fisica ou em Matematica, ou licenciatura plena em Ciéncias
Biol6gicas ou ainda licenciatura plena em Historia Natural.

Filosofia Licenciatura plena em Filosofia.
Empreendedorismo Social Licenciatura plena em Ciéncias Sociais.
Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resoluc¢édo SE 7, de 18 de janeiro de 2006.

A Resolucdo SE 77, de 29 de novembro de 2006, instituiu duas formas de
selecdo para a composi¢cdo do corpo docente da ETI. Para as disciplinas do curriculo
basico, a atribuicdo de aulas segue o padrdo da rede paulista estabelecido pela
SEE/SP. Ja a selecdo docente para atuacdo nas oficinas curriculares segue critérios
de escolha e qualificacdo especificos. De acordo com o Artigo 6° desta resolucéo, a

atribuicdo de classes e aulas para as oficinas curriculares devera acontecer

[...] em nivel de unidade escolar, pela equipe gestora, assistida pelo
Supervisor de Ensino da unidade, desde que o docente ou o candidato a
admissdo esteja previamente inscrito e/ou cadastrado para o processo
regular de atribuicdo de classes/aulas e tenha efetuado, paralelamente,
inscricdo especifica, em dezembro, na Escola de Tempo Integral, para a(s)
oficina(s) curricular(es) que pretenda ter atribuida(s) (SAO PAULO, 2006a).

Tal medida possibilita maior participacdo da escola na escolha dos docentes
para atuar nas oficinas curriculares.
Outro ponto que merece destaque € o Paragrafo 2° deste Artigo, pois a partir

desta resolucao,

O docente que, por qualquer motivo, deixar de corresponder as expectativas
do desenvolvimento das atividades da oficina, cujas aulas lhe foram
atribuidas, perdera, a qualquer tempo, estas aulas, por decisdo da equipe
gestora, ouvido o Supervisor de Ensino da escola, com homologacdo do
Dirigente Regional de Ensino, devendo ser dispensado da funcdo, nos
termos da legislacdo vigente, ou ter sua carga horéaria reduzida, quando
possuir outras aulas do ensino regular, sempre previamente assegurada ao
docente a oportunidade de ampla defesa e contraditério (SAO PAULO,
2006a).

O Artigo 7° dispbe sobre as habilitagcbes necessarias para o docente atuar nas
oficinas curriculares. No tocante ao ciclo I, diferente da resolucdo anterior, esta
detalhou especificamente o tipo de formacdo exigida para o professor de cada

oficina curricular.
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Quadro 15. HabilitagBes necessérias para atuar nas Oficinas Curriculares do
Ciclo | da Escolas de Tempo Integral

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia ou de curso de
Orientacdo para Estudo e nivel superior equivalente, com habilitagdo em Magistério
Pesquisa das Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou em Magistério
das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio.
Diploma de licenciatura plena em Letras/Lingua Portuguesa
ou de licenciatura plena em Pedagogia/curso superior
Hora da Leitura equivalente, com habilitacgdo em Magistério das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental ou em Magistério das
Matérias Pedagogicas do Ensino Médio.
Diploma de licenciatura plena especifica em Matematica ou
de licenciatura em Ciéncias com plenificagdo em
Experiéncias Matematicas  Matematica, ou de licenciatura plena em Pedagogia/curso
superior equivalente, com habilitacdo em Magistério das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou em Magistério das
Matérias Pedagogicas do Ensino Médio
Lingua Estrangeira Diploma de licenciatura plena em Letras/Inglés.
Moderna -Inglés
Diploma de licenciatura plena em qualquer disciplina,
comprovando formacdo, conhecimento e proficiéncia na
Informética Educacional area de Informética, preferentemente adquiridos através de
cursos de capacitacdo desenvolvidos pelo NRTEs das
Diretorias de Ensino.
Atividades Artisticas Diploma de licenciatura plena em Educacao Artistica/Arte.
Atividades Esportivas e Diploma de licenciatura plena em Educagéo Fisica.
Motoras
Diploma de licenciatura plena em Ciéncias Biologicas ou
licenciatura em Ciéncias com plenificacdo em Biologia, ou
ainda licenciatura plena em Histéria Natural ou de
Saude e Qualidade de Vida  licenciatura plena em Pedagogia/curso superior equivalente,
com habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental ou em Magistério das Matérias Pedagogicas
do Ensino Médio.
Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolu¢éo SE 77, de 29 de novembro de 2006.

Sobre as atribuicbes exigidas para os professores que pretendem atuar nas
oficinas curriculares do ciclo Il, a resolucdo modificou apenas alguns pontos. Para
atuar nas oficinas de “Orientagcao para Estudo e Pesquisa” serao aceitos professores
com licenciatura plena em qualquer componente das matrizes curriculares; nas
oficinas de “Experiéncias Matematicas” ndo serdo mais aceitas as licenciaturas em

Fisica e Quimica; nas oficinas de “Saude e Qualidade de Vida” ndo sdo mais aceitas
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as licenciaturas de Quimica, Fisica e Matematica, nas oficinas de
“Empreendedorismo Social” serdo aceitas as licenciaturas em Historia, Geografia e
Estudos Sociais, com habilitacdo para estas areas.

Esta maneira distinta de atribuicdo para as oficinas curriculares foi extinta na
Resolucdo SE 7, de 22 de janeiro de 2010, a partir dela, a atribuicdo das classes e
aulas para as oficinas passaram a seguir 0 mesmo esquema da atribuicdo para as
disciplinas do curriculo basico. Tal modelo vigorou durante o ano letivo de 2010,
pois, a Resolucdo 5, de 28 de janeiro de 2011, revogou esta normativa e retornou
com o modelo anterior de atribuicdo para as oficinas curriculares.

A Resolucao SE 5, de 19 de janeiro de 2012, seguiu com 0 mesmo esquema
no tocante a selecdo docente, houve apenas uma mudanca quanto as qualificacdes
exigidas para as oficinas de “Atividades Artisticas”, as quais, além de professores
com licenciatura plena em Educacao Artistica/Arte, serdo aceitos, também, “[...]
licenciatura plena em Arte, em qualquer das linguagens: Artes Visuais, Artes
Plasticas, Design, Musica, Teatro, Artes Cénicas e Danca, ou licenciatura plena em
Educacéo Musical” (SAO PAULO, 2012i).

Na Resolucédo SE 2 de 18 de janeiro de 2013, a parte diversificada do
curriculo foi dividida em “Oficinas Curriculares” e “Atividades Complementares”, que
sdo consideradas complementos das areas de linguagem e matematica, portanto a
selecdo de professores para as “Atividades Complementares” segue 0 mesmo
modelo de atribuicdo das disciplinas da base nacional comum.

Ja na atribuicdo para professores que irdo atuar nas “Oficinas Curriculares”, a
resolucdo manteve o poder de selecdo com a escola, entretanto trouxe uma
classificacdo a qual devera ser seguida pela escola nesta escolha. De acordo com

as alineas do Inciso Il do Artigo 6°, terdo prioridade:

a) docentes titulares de cargo, para carga suplementar; b) docentes
adidos, para composicdo da jornada de trabalho e/ou de carga
suplementar, sem descaracterizar a condicdo de adido; c) docentes
ocupantes de funcéo-atividade, abrangidos pelo disposto no § 2° do
artigo 2° da Lei Complementar 1.010/2007, para composi¢do de carga
horéria; d) a candidatos a contratacdo, nos termos da Lei Complementar
1.093/2009, para composicdo de carga horaria (SAO PAULO, 2013i).

Apo6s analisar o curriculo, realizar a entrevista e considerar a pertinéncia e a
qualidade da proposta, o paragrafo 2° deste artigo estabelece uma serie de critérios
que a equipe gestora devera seguir para a selecdo dos professores que atuardo na

“Oficinas Curriculares”, que séo:
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1 - atendimento ao perfil exigido pelas caracteristicas e especificidades do
campo tematico selecionado para a(s) Oficina(s) Curricular(es); 2 - espirito
de lideranca e postura democratica; 3 - assiduidade e pontualidade; 4 -
disposicdo para trabalhar em projetos interdisciplinares; 5 - vivéncia de
metodologias de trabalho que, respeitando o projeto pedagogico da unidade
escolar, promovam a reflexao, a solidariedade, a troca de experiéncias e a
aprendizagem dos contelidos escolares pelos educandos; 6 - capacidade
de promover a autoestima do educando; 7 - disponibilidade para o
desenvolvimento de trabalho em equipe, de forma colaborativa; e 8 -
interesse em: 8.1 - participar de programas de capacitacdo e formacao
continuada, inclusive via educacdo a distancia, oferecidos por esta
Secretaria da Educacéo e por entidades a ela conveniadas; 8.2 - criar e
utilizar novos meétodos didatico-pedagogicos, usando as Tecnologias da
Informacéo e da Comunicac&o (TIC) (SAO PAULO, 2013i).

Esta normativa traz uma gama de temas para a escola escolher quais seréo
desenvolvidos nas oficinas curriculares. No quadro a seguir estdo apresentadas as
qualificagbes/habilitacbes determinadas para que o0s professores atuem nas

respectivas oficinas.

Quadro 16. Habilitagcbes necessérias para atuar nas Oficinas Curriculares da Escola
de Tempo Integral

Diploma de licenciatura plena em Letras/Inglés; aluno de curso de
licenciatura plena em Letras, preferencialmente de dltimo ano, com
habilitacdo na lingua estrangeira objeto da docéncia, podendo, em
carater de absoluta excepcionalidade, ser atribuidas aulas a
profissional graduado em curso de nivel superior portador de exame
de proficiéncia linguistica no idioma objeto da docéncia, quando
comprovada a inexisténcia dos profissionais acima relacionados.
Diploma de licenciatura plena em Pedagogia, para os anos iniciais
Preferencialmente, diploma de licenciatura plena em Pedagogia,
para os anos finais .

Diploma de licenciatura plena em Educacdo Artistica, ou de
licenciatura plena em Arte, em quaisquer das linguagens: Artes
Visuais, Artes Plasticas, Design, Muasica, Teatro, Artes Cénicas e
Danca ou licenciatura plena em Educacgao Musical.

Diploma de licenciatura plena em Educacéo Fisica.

Lingua Estrangeira

Moderna

Orientagao de Estudos

Atividades Artisticas

Atividades Esportivas

e Motoras
Educacdo Preferencialmente, diploma de licenciatura plena especifica em
Financeira/Educacdo Matematica ou de licenciatura em Ciéncias com plenificacdo em
Fiscal Matematica, ou de licenciatura plena em Pedagogia.

Tecnologia e
Sociedade

Diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias da
Natureza, ou diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area
de Ciéncias Humanas.

Diploma de licenciatura plena em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas ou
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Qualidade de Vida licenciatura em Ciéncias com plenificacdo em Biologia, ou ainda
licenciatura plena em Histéria Natural; de licenciatura plena em
Pedagogia.
Diploma de licenciatura plena em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas ou
Sexualidade | licenciatura em Ciéncias com plenificagdo em Biologia, ou ainda
licenciatura plena em Histéria Natural; de licenciatura plena em
Pedagogia.
Diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias da
Espacos Educadores Natureza; diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area de
Sustentaveis Ciéncias Humanas; diploma de licenciatura plena em disciplinas da
Area de Linguagens; diploma de licenciatura plena em Pedagogia.
Diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias
Humanas; diploma de licenciatura plena em Educagdo Artistica, ou
Educacédo para o de licenciatura plena em Arte, em quaisquer das linguagens: Artes
Transito Visuais, Artes Plasticas, Design, Mudsica, Teatro, Artes Cénicas e
Danga, ou licenciatura plena em Educagdo Musical; diploma de
licenciatura plena em Pedagogia.
Diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias
Humanas; diploma de licenciatura plena em Educacgédo Artistica, ou
Educacdo das de licenciatura plena em Arte, em quaisquer das linguagens: Artes
Atividades Etnico- Visuais, Artes Plasticas, Design, Masica, Teatro, Artes Cénicas e
raciais Danca, ou licenciatura plena em Educacdo Musical; diploma de
licenciatura plena em Pedagogia.
Diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias
Humanas; diploma de licenciatura plena em Educacédo Artistica, ou
Educacdo em Direitos @ de licenciatura plena em Arte, em quaisquer das linguagens: Artes
Humanos Visuais, Artes Plasticas, Design, Musica, Teatro, Artes Cénicas e
Danca, ou licenciatura plena em Educacdo Musical; diploma de
licenciatura plena em Pedagogia.
Fonte: Elaborado pelo autor a partir da Resolu¢é@o SE 2, de 18 de janeiro de 2013.

A Resolucéo SE 85, de 19 de dezembro de 2013, seguiu praticamente as
mesmas definicdes do texto anterior, com excec¢do da disciplina “Lingua Estrangeira
Moderna”, que passa a ser atribuida nos mesmos moldes das disciplinas da base
nacional comum.

Na Resolucdo SE 6, de 19 de janeiro de 2016, € mantido o mesmo modelo de
selecdo docente, entretanto determina que, antes, a comissao regional responsavel
pelo processo anual de atribuicdo de classes e aulas realizara um processo seletivo
referente a Escola de Tempo Integral e a escola utilizara os classificados neste
processo seletivo em suas atribuicbes de classes e aulas. Posteriormente, tal

medida foi revogada pela Resolucdo SE 76, de 7 de dezembro de 2016.
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A ETI é regida, atualmente (2018), pela Resolu¢édo SE 60, de 06 de dezembro
de 2017, que mantem os dois processos distintos de sele¢cdo docente, uma para as
disciplinas de base nacional comum e outro para a parte diversificada do curriculo.
Contudo, os componentes “Leitura e Producdo de Texto”, “Experiéncias
Matematicas” e “Lingua Estrangeira Moderna”, que compdem a parte diversificada,
seguem o modelo de atribuicdo para as disciplinas da base nacional comum. Tais
componentes também deverdo ser atribuidos na constituicdo da jornada/carga

horéria dos docentes, diferente dos outros componentes da parte diversificada que

sdo atribuidos apenas como carga suplementar.

Quadro 17. Habilitagcbes necessarias para atuar nos componentes curriculares

Leitura e Producéo
de Texto

Experiéncias
Matematicas

Lingua Estrangeira
Moderna — Inglés

da parte diversificada das Escolas de Tempo Integral

Diploma de Licenciatura Plena em
Pedagogia e, na indisponibilidade, o
de Licenciatura Plena em Letras, ou,
aluno do ultimo ano de curso dessa
licenciatura.

Diploma de Licenciatura Plena em
Pedagogia; ou Licenciatura Plena
em Matematica, e na
indisponibilidade, aluno do ultimo
ano de curso dessa licenciatura.
Diploma de Licenciatura Plena em
Letras/Inglés, aluno de curso de
Licenciatura Plena em Letras,
preferencialmente de ultimo ano,
com habilitacéo na lingua
estrangeira objeto da docéncia,
podendo, em carater de absoluta
excepcionalidade, ser atribuidas
aulas a profissional graduado em
curso de nivel superior, portador de
certificado de exame de proficiéncia
linguistica no idioma, quando
comprovada a inexisténcia dos
profissionais supracitados.

Diploma de Licenciatura Plena em
Letras e, na indisponibilidade, aluno do
ultimo ano de curso dessa licenciatura.

Diploma de Licenciatura Plena em
Matematica e na indisponibilidade
aluno do Ultimo ano de curso dessa
licenciatura.

Diploma de Licenciatura Plena em
Letras/Inglés, aluno de curso de
Licenciatura  Plena em  Letras,
preferencialmente de dltimo ano, com
habilitacdo na lingua estrangeira
objeto da docéncia, podendo, em
carater de absoluta excepcionalidade,
ser atribuidas aulas a profissional
graduado em curso de nivel superior,
portador de certificado de exame de
proficiéncia linguistica no idioma,
guando comprovada a inexisténcia dos
profissionais supracitados.



Linguagens
Artisticas

Cultura do

Movimento

Orientacao de

Estudos

Educacéao
Socioemocional

Projeto de Vida

Disciplinas
Eletivas

Diploma de Licenciatura Plena em
Educacéao Artistica, ou de
Licenciatura Plena em Arte, em
quaisquer das linguagens: Artes
Visuais, Artes Plasticas, Design,
Musica, Teatro, Artes Cénicas e
Danca, ou, Licenciatura Plena em
Educacdo Musical, ou, aluno do
dltimo ano de quaisquer dos cursos
das referidas licenciaturas.

Diploma de Licenciatura Plena em
Educacao Fisica.

Preferencialmente diploma de
Licenciatura Plena em Pedagogia,
ou Licenciatura Plena em disciplinas
da area de Ciéncias da Natureza, ou
Licenciatura Plena em disciplinas da
area de Ciéncias Humanas, ou
Licenciatura Plena em disciplinas da
area de Linguagens.

Diploma de Licenciatura Plena em
Pedagogia e, na indisponibilidade
Licenciatura Plena de qualquer
disciplina da Base Nacional Comum
com especializacdo na éarea de
Psicologia.

Nao é oferecido

Nao é Oferecido
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Nao é oferecido

Nao é oferecido

Preferencialmente, diploma

Licenciatura Plena em disciplinas
area de Ciéncias da Natureza,
Licenciatura Plena em disciplinas
area de Ciéncias Humanas,
Licenciatura Plena em disciplinas
area de Linguagens, ou,
Licenciatura Plena em Pedagogia.

Nao é oferecido

ainda,

Habilitacdo/Qualificacdo em qualquer

disciplina da Base Nacional Comum.

Habilitagdo/Qualificagdo em qualquer

disciplina da Base Nacional Comum.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na SE 60, de 06 de dezembro de 2017.

A partir das informacbes apresentadas no quadro anterior, observa-se a

admissdo da possibilidade de alunos do dltimo ano de cursos de licenciatura

lecionarem nas disciplinas da parte diversificada. Fato este que compreendemos

como uma desvalorizacdo desta parte do curriculo e do trabalho docente.

Entretanto, ao considerarmos que a resolucdo define também que, esgotadas as

possibilidades de atribuicdo para docentes com as habilitacdes e qualificacdes

definidas, “[...] as classes e aulas remanescentes poderao ser atribuidas a docentes

devidamente inscritos e classificados no processo anual de atribuicdo de classes e

aulas” (SAO PAULO, 2017). Com isto, nos indagamos sobre o que seria menos

prejudicial a qualidade do ensino, a possibilidade de a disciplina ser lecionada por
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um docente formado, porém em outra area do conhecimento ou por um aluno no
altimo ano da graduacdo de uma formacdo especifica na area de conhecimento?
Vale destacar que este cenario ndo é exclusividade da ETI, uma vez que acontece
em toda a rede de ensino paulista no tocante as substituicdes de aulas.

Em relacdo ao PEI, o processo de selecdo dos integrantes do quadro do
magistério para as escolas pertencentes ao programa foi especificado na Resolugéo
SE 3, de 13 de janeiro de 2012. De acordo com o Artigo 2° do texto, sdo requisitos

para participar do processo seletivo:

| — com relagdo a situacao funcional:

a) sejam titulares de cargo de Diretor de Escola ou servidores que se
encontrem designados, respondendo pela dire¢éo; ou

b) sejam titulares de cargo ou ocupantes de funcéo-atividade de Professor
Educacéo Basica Il, que estejam abrangidos pelo disposto no § 2° do artigo
2° da Lei Complementar n° 1.010, de 1° de junho de 2007, e tenham sido
aprovados em Processo Seletivo Simplificado, que integra o processo anual
de atribuicdo de classes e aulas;

¢) tenham classificacdo ou sede de controle de frequéncia (SCF), conforme
0 caso, em unidade escolar da Diretoria de Ensino que esteja promovendo o
processo seletivo;

Il — estejam em efetivo exercicio do seu cargo ou func¢do-atividade ou da
designagcdo em que se encontrem;

Il — possuam experiéncia minima de 3 (trés) anos de exercicio no
magistério publico oficial do Estado de Sao Paulo;

IV — venham a aderir voluntariamente ao Regime de Dedicacdo Plena e
Integral — RDPI instituido nas Escolas Estaduais de Ensino Médio de
Periodo Integral (SAO PAULO, 2012)).

O Artigo 3° apresenta como critérios de classificacao:

I — o comprometimento do profissional com a respectiva atuacdo no
magistério da rede estadual de ensino, avaliado mediante analise de seu
histérico de assiduidade, relativo aos 3 (trés) ultimos anos letivos;

Il — o perfil do profissional, com relacdo a sua adequacdo ao modelo
pedagégico e de gestdo a ser desenvolvido nas Escolas Estaduais de
Ensino Médio de Periodo Integral, avaliado mediante entrevista (SAO
PAULO, 2012j).

O texto define que a elaboragdo da pontuacdo dos candidatos devera ser
realizada considerando uma escala de 0 a 100, na qual, 0 comprometimento e a
assiduidade equivalem a 40 pontos e as atribuicbes referentes ao perfil
correspondem a 60 pontos.

A resolugdo garante prioridade nesta classificacdo para os integrantes do
quadro do magistério que atuam na escola que ira aderir ao Programa Ensino
Integral, desde que eles se adequem aos critérios estabelecidos e participem do

processo seletivo.
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Este processo seletivo era realizado por uma comissao designada pelo
dirigente regional de ensino, a qual, para selecionar os professores, era composta
pelo supervisor de ensino e professor coordenador de oficina pedagogica; o
dirigente regional, supervisor de ensino e professor coordenador de oficina
pedagdgica para selecionar os diretores.

Alguns pontos deste processo seletivo foram alterados pela Resolugédo SE 65,
de 16 de setembro de 2013, com vistas a incluir a opcdo de contratacdo de
professor de educacdo basica |, pois o PEI foi expandido para os anos finais do
ensino fundamental. O Artigo 3° desta resolugcdo acrescentou alguns critérios de
adeséao para as funcdes de diretor, vice-diretor e professor coordenador geral, que
sao:

| — para Diretor de Escola: ser portador de diploma, devidamente registrado,
de licenciatura plena em Pedagogia e/ou diploma de Mestrado ou de
Doutorado, na area de Educacéo/Gestao Escolar, e possuir 8 (oito) anos de
experiéncia no magistério;

Il — para Vice-Diretor de Escola: ser portador de diploma, devidamente
registrado, de licenciatura plena em Pedagogia e/ou diploma de Mestrado
ou de Doutorado, na area de Educacdo/Gestédo Escolar, e possuir 5 (cinco)
anos de experiéncia no magistério;

Il — para Professor Coordenador Geral: ser portador de diploma,
devidamente registrado, de licenciatura plena (SAO PAULO, 2013d).

Outra diferenca diz respeito a escala de pontuacado, que passa a ser de 0 a 25
pontos, com 5 pontos correspondente a assiduidade e 20 pontos relativos ao perfil.

A resolugcdo assegura, ainda, a participacdo de docentes que se encontrem
em situacdo de readaptacdo, porém estes profissionais poderdo atuar apenas nas
salas de leitura das escolas.

A ultima normativa elaborada em relacéo ao processo seletivo foi a Resolucéo
SE 57, de 25 de outubro de 2016, que incluiu as especificacdes para a atuacédo nos

anos iniciais em escolas do Programa de Ensino Integral, segundo o Artigo 3°

| - para atuagdo nos anos iniciais do ensino fundamental, ser portador de
diploma devidamente registrado de:

a) licenciatura plena em Pedagogia com habilitagdo em Magistério dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ou

b) Curso Normal Superior, com habilitacdo em Magistério dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, ou

c) licenciatura plena em Pedagogia, obtida mediante curso do Programa
Especial de Formacdo Pedagdgica Superior, qualquer que seja a
nomenclatura do curso, com habilitacdo em Magistério dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, ou

d) licenciatura plena em componente curricular especifico, para atuar com
docente especialista (SAO PAULO, 2016b).
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Em relacdo aos anos finais do ensino fundamental e ensino médio, a
normativa especifica como requisito de formacao diploma de licenciatura na matriz
curricular pretendida. Esta resolucdo define ainda que as bancas de entrevistas do
processo seletivo deverdo ser indicadas pelo dirigente regional de ensino e
compostas por dois profissionais capacitados em orientacdo especifica.

Como vimos, divergindo do PEI, na ETI h& definicbes especificas sobre a
formacéo docente para cada componente curricular da parte diversificada, visto que,
nela ha um processo seletivo proprio para tais disciplinas. Este detalhamento
evidencia uma preocupacédo de alinhar a formacédo do professor com a disciplina
oferecida, entretanto estes critérios foram sendo diluidos com o passar do tempo.
Nesta categoria de andlise constatamos, mais uma vez, como as particularidades
das diferentes gestdes da SEE/SP sdo marcantes nas definicdes sobre a ETI.

Ja no PEI ndo ha distingdes na maneira de contratacdo, todos os professores
sdo contratados a partir de um processo seletivo especifico para atuar nestas
escolas, realizado por um comité composto por membros da escola e da Diretoria de
Ensino. Os critérios quanto a formacdo seguem os parametros da SEE/SP,
entretanto as normativas especificam critérios como assiduidade, ser concursado,
atuar como efetivo a pelo menos 3 anos na rede paulista, perfil profissional, dentre
outros aspectos ja mencionados anteriormente.

Por fim, constatamos que h& grandes mudancas no processo de contratacao
dos profissionais entre as politicas. Na ETI, a selecéo é realizada de duas formas: os
professores das disciplinas da base comum curricular seguem o0 processo de
atribuicdo de aulas regular da Diretoria de Ensino e 0s que irdo atuar nas oficinas
participam de um processo seletivo especifico, os critérios de formacéo para estes
profissionais séo detalhados nas resolucdes, vale destacar que buscando aproximar
a ETI do PEI estes critérios foram sendo diluidos com o passar do tempo e foram

acrescentados outros de carater mais técnico como assiduidade e perfil.

Regime de Trabalho

Um ponto abordado nas normativas do PElI e que nao foi tratado nas
resolucdes referentes a ETI € o regime de trabalho da equipe escolar que atuara no
programa. A Lei Complementar n°® 1.164, de 04 de janeiro de 2012, institui para o
PEl o Regime de dedicacdo plena e integral (RDPI) aos integrantes do quadro do

magistério que atuardo nestas escolas. Este regime € caracterizado por 40 horas
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semanais de trabalho, em periodo integral, a ser realizado com carga horaria
multidisciplinar ou em gestao especializada e com dedicagéo exclusiva.

De acordo com o documento, a carga horaria multidisciplinar compreende:
conjunto de horas em atividades com os alunos e de horas de trabalho pedagogico
na escola, exercido exclusivamente em Escola Estadual de Ensino Médio de Periodo
Integral, de forma individual e coletiva, na integracdo das areas de conhecimento da
Base Nacional Comum e da parte diversificada especifica, conforme o plano de acéo
estabelecido (SAO PAULO, 2012K).

A normativa especifica ainda as atribuicdes técnicas referentes a atuacao do
diretor, vice-diretor e professor coordenador. E define que nestas escolas ndo sera
permitida a contratacdo de professores temporarios.

Os integrantes do quadro do magistério do PEI recebem uma Gratificacdo de
Dedicacéo Plena e Integral (GDPI), que corresponde a 50% “[...] do valor da faixa e
nivel da Estrutura da Escala de Vencimentos em que estiver enquadrado o cargo ou
a funcéo-atividade do integrante do Quadro do Magistério submetido ao Regime de
Dedicagéo Plena e Integral (RDPI)” (SAO PAULO, 2012k).

Entretanto, este valor ndo faz parte do salario base do profissional, € uma
gratificacéo, portanto o Artigo 12 da Lei especifica que o integrante do Quadro do
Magistério perdera esta gratificacdo em caso de:

| - nos casos de afastamentos, licencas e auséncias de qualquer natureza,
salvo férias, licencga a gestante, licenga-adogéo e licenga-paternidade; Il - no
caso de cessacgdo do exercicio em uma Escola Estadual de Ensino Médio
de Periodo Integral por qualquer motivo, sendo imediatamente suspensa
sua permanéncia no Regime de Dedicacdo Plena e Integral - RDPI; Il -
perda das aulas atribuidas na Escola Estadual de Ensino Médio de Periodo
Integral, se se tratar de docente, em razdo de ndo atendimento a qualquer
dos requisitos estabelecidos no artigo 10 desta lei complementar (SAO
PAULO, 2012k).

Posteriormente, a Lei Complementar n°® 1.191 de 28 de dezembro de 2012,
estendeu o programa para os anos finais do ensino fundamental e adotou a
nomenclatura Programa Ensino Integral. Esta legislacdo aumentou a Gratificacédo de
Dedicacédo Plena Integral (GDPI) para 75% do valor do salério.

Os requisitos que garantem a permanéncia dos integrantes do quadro do
magistério no RDPI sdo: aprovacdo em avaliagbes desenvolvidas na escola e o
cumprimento da dedicacdo plena e exclusiva. Vale destacar que o PEI ndo conta
com professores substitutos, portanto quando um docente falta os colegas devem

cobrir sua auséncia.
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Constatamos que o regime de trabalho adotado no PEI avangou no sentido de
superar uma das dificuldades da carreira docente que é a necessidade do professor
atuar em diferentes escolas, consideramos um aspecto positivo para o docente e
para a escola esta dedicacdo integral a apenas uma unidade de ensino. O
acréscimo de 75% no salario docente também € uma melhoria. Entretanto, se
consideramos o modelo de gestdo do PEI e os critérios aos quais este docente é
submetido para permanecer no programa identificamos que tais melhorias vieram
acompanhadas de uma inseguranca para estes profissionais. Visto que tal modelo
pode acarretar situagdes como as apresentadas por Urbini (2015, p. 227), segundo a

autora, alguns professores que atuam no Programa Ensino Integral

[...] relatam ter sofrido ameagas de remocdo do programa com grande
frequéncia, chegando ao cumulo da cessa¢do da designacdo dos 3
professores da E.E. Prof Antonio Alves Cruz que participaram da greve de
2015 durante os dois meses de sua duragdo e a destituicdo do cargo de
confianca ao professor coordenador que participou por 15 dias. Segundo os
gestores da referida UE, “na Integral ndo se faz greve”.

Vale destacar também que o acréscimo de 75% € uma gratificacdo e ndo uma
adequacao salarial, portanto esta condicionado a permanéncia do docente no PEI e,
consequentemente, ao bom desempenho deste profissional nos critérios avaliativos.
Consideramos ainda que, frente a realidade educacional paulista, este acréscimo
nem deveria ser considerado uma gratificacdo e sim uma adequacéao salarial, visto a
defasagem de salério dos professores que atuam nesta rede de ensino.

Acreditamos que a instabilidade a que este docente € submetido, com sua
permanéncia na escola, a cada ano, condicionada ao seu desempenho em varias
avaliacdes se torna um aspecto de precarizagdo do trabalho. A nosso ver, tais
medidas se configuram como um fator de controle sobre o professor, alinhado aos
preceitos empresariais de gestéo apresentados Freitas (2016) e Hypolito (2011).

Por fim, como vimos, o regime de trabalho é outro ponto que mudou em
relacdo as politicas analisadas. Enquanto na ETI o assunto ndo € abordado nas
resolucdes e segue os parametros oficiais da SEE/SP, no PEI houve grandes

mudancas no tocante a este aspecto.

Avaliacao
A tematica da avaliacdo foi abordada pela primeira vez em uma normativa
referente a ETI na Resolucdo SE 2, de 18 de janeiro de 2013, nela foi tratada a

avaliacao dos alunos nas “Atividades Complementares” e “Oficinas Curriculares”. De
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acordo com o texto, esta avaliagdo devera ser de carater conceitual e formativo,
focada em valores atitudinais, participacao, interesse e compromisso do aluno na
sua construcdo do conhecimento e seus resultados deverdo compor insumos
norteadores da avaliacao global.

A Resolucdo SE 6, de 19 de janeiro de 2016, dispds sobre a avaliagao de
uma maneira mais especifica. Tal normativa define que a avaliagdo da base nacional
comum seguira os critérios padréo e especifica como deve ser realizada a avaliacéo
em cada componente curricular da parte diversificada, as quais, seguem o0 mesmo
padrdao especificado na resolugdo anterior, considerando comportamento,
participacéo, etc.

De acordo com o texto, o resultado das avaliagbes dos componentes
curriculares da parte diversificada, exceto em “Lingua Estrangeira Moderna”, seréo
utilizados como insumos norteadores na avaliagao global, porém “[...] isoladamente
nao poderdo definir a continuidade ou ndo do aluno no ano subsequente ou 0 seu
direito & certificacdo de conclus&o do Ensino Fundamental” (SAO PAULO, 2016c¢).

Segundo a Resolucdo SE 60, de 6 de dezembro de 2017 a avaliacdo dos
alunos na Escola de Tempo Integral terd como foco o acompanhamento continuo,
cumulativo e rotineiro das atividades desenvolvidas por eles. As notas nos anos
iniciais serdo deliberadas com observancia na Resolu¢do SE 61/2007. Para 0os anos

finais a normativa estabelece uma avaliacao centrada

[...] centrada no acompanhamento da aprendizagem dos alunos, num
processo de observages realizadas rotineiramente, contemplara o discente
num contexto mais amplo, abrangente e globalizado que estimulara a
capacidade de pesquisa e planejamento, o desenvolvimento de autonomia e
competéncias que caracterizam a formagdo de um cidaddo critico,
investigativo, responsavel e solidario e devera apontar os avancos obtidos e
as dificuldades diagnosticadas em seu itinerario formativo [...] (SAO PAULO,
2017).

Segundo a resolucdo, os componentes curriculares referentes a base
nacional comum e a parte diversificada serdo avaliados de maneiras diferenciadas.
Os componentes curriculares da “Base Nacional Comum” e de “Lingua Estrangeira
Moderna” serdo avaliados considerando os critérios e parametros da legislagédo
pertinente. J& os componentes curriculares da parte diversificada deverdo ser
avaliados de acordo com o estabelecido nesta resolucdo, conforme o quadro a

sequir.
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Quadro 18. Critérios de avaliagdo dos Componentes Curriculares na Escola de

Tempo Integral

Leitura e
Producéo de
Textos

Experiéncias
Matematicas

Orientagéo de
Estudos

Projeto de Vida e
Protagonismo
Juvenil

Emissdo de parecer descritivo que
expresse, por meio de portfolios,
mapas de sondagem e atividades
diferenciadas o0 desenvolvimento
das competéncias leitora e
escritora, a producdo de textos nos
géneros indicados para cada ano
de cada segmento, propostos pelos
materiais do Programa Ler e
Escrever, que revelem os avangos
do aluno em seu itinerério
formativo.

Utilizacao de fichas e portfélios que
expressem no desenvolvimento de
jogos de carater desafiador, no
contexto de situacdes reais de vida,
0 interesse pessoal do aluno, sua
curiosidade, espirito investigativo e
suas alternativas de solugbes para
situagdes-problema.

Observagdo rotineira do aluno,
realizada pelos professores da
classe/disciplina, abrangendo suas
acOes e atitudes, bem como sua
participacao, interesse e
envolvimento nas atividades de
aprendizagem curricular dos
demais componentes da Base
Nacional Comum e da Parte
Diversificada.

Nao é oferecido

Emissdo de parecer descritivo que
expresse, por meio de portfélios e
atividades diferenciadas o}
desenvolvimento das competéncias
leitora e escritora, a producédo de
textos nos géneros indicados para
cada ano de cada segmento,
propostos pelos materiais do
Programa S&o Paulo Faz Escola,
gue revelem os avancos do aluno
em seu itinerario formativo.

Utilizacdo de fichas e portfolios que
expressem no desenvolvimento de
jogos de carater desafiador, no
contexto de situagBes reais de vida,
0 interesse pessoal do aluno, sua
curiosidade, espirito investigativo e
suas alternativas de solugdes para
situacdes-problema.

Utilizacdo de fichas em que se
expressem e registrem 0s avangos
do aluno e, quando for ocaso,
também suas dificuldades, incluindo
registros do processo de
autoavaliagéo.

Valores para uma vida cidada
mediante parecer descritivo a ser
elaborado no final de cada
semestre, versando sobre atitudes e
acoes do aluno que forem
observadas, tendo como base a
aguisicdo de competéncias relativas
aos quatro pilares da educagéo.



Disciplinas
Eletivas

Educacéo
Socioemocional

Linguagens
Artisticas e
Cultura do

Movimento

Nao é oferecido

Observacédo rotineira do aluno,
realizada pelos professores da
classe/disciplina, abrangendo suas
acles e atitudes, bem como sua
participacao, interesse e
envolvimento nas atividades de
aprendizagem curricular dos
demais componentes da Base
Nacional Comum e da Parte
Diversificada.

Utilizagéo de diferentes
instrumentos, como fichas para
registro do desempenho do aluno e

portfélios, cujas atividades se
desenvolverdo por meio do
multiletramento, das linguagens

artisticas (teatro, musica, danca e
artes visuais) e da cultura do
movimento.
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Nota atribuida mediante a aplicacao
de critérios de participacdo e
envolvimento do aluno
(desenvolvimento de atividades e
pontualidade em sua entrega), bem
como de assiduidade, mudanga de
atitude, de dominio de conteldo e
uso pratico dos quatro pilares da
educacéo, devendo utilizar
diferentes instrumentos de
avaliagcdo, tais como: ficha para
registro de desempenho dos alunos,
portfolios, observacao rotineira pelo
professor, uso de agenda, entre
outros.

Nao é oferecido

Nao é oferecido

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da Resolucéo SE 60, de 6 de dezembro de 2017.

Assim como na
curriculares da parte diversificada serdo utilizadas apenas como

norteadores da avaliacdao global,

resolucdo anterior,

pois

as avaliacbes dos componentes

insumos

isoladamente n&do poderdo definir a

continuidade ou a conclusdo do aluno no ensino fundamental.

No tocante ao PEI, as normativas referentes a avaliacdo seguem o mesmo
padrao da ETI. A Resolugdo SE 90, de 04 de outubro de 2012 define que o

desempenho dos alunos sera avaliado de maneira distinta de acordo com os
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componentes curriculares. As disciplinas referentes a base nacional comum e a
disciplina de lingua estrangeira moderna serdo avaliados de acordo com a legislacao
pertinente e definirdo a situacdo final do desempenho escolar do aluno. Os
componentes curriculares da parte diversificada também serdo avaliados em
conformidade com a legislacdo pertinente, porém suas notas nao interferirdo na
situacdo final do aluno. Os componentes curriculares das atividades deverao ser
avaliados considerando apenas a frequéncia dos alunos, sem atribuicdo de notas.

Mesmo ofertando componentes curriculares extras, a avaliacdo destas
escolas esta pautada nos componentes da base nacional comum, visto que apenas
a nota destes componentes constituem critérios de aprovacdo ou reprovacdo dos
alunos, priorizando algumas areas em detrimento de outras, direcionando assim o
curriculo destas escolas de acordo com os parametros cobrados nas avaliacfes
externas.

Os resultados das avaliacbes referentes a parte diversificada, em alguns
casos, estabelecem apenas critérios de referéncia para a média global do educando,
em outros casos nem notas sdo atribuidas aos componentes curriculares.
Compreendemos que quantificar a avaliagdo ndo seja o foco de algo subjetivo como
estes componentes curriculares da parte diversificada, porém este tipo de avaliacdo
direciona o foco e os esfor¢os dos alunos para o seu desempenho nos componentes
da base comum curricular em detrimento da parte diversificada.

Observa-se, portanto, permanéncias no ambito da maneira como o0s alunos
séo avaliados e no direcionamento dado aos critérios de avaliagdo. Consideramos
que estes critérios avaliativos reforcam o apresentado nas categorias anteriores de
que o curriculo, tanto da ETI como do PEI, esta estruturado priorizando uma
formacao tecnicista e voltada para o mercado de trabalho e os conteudos cobrados

nas avaliacOes externas.

Gestéo

Esta categoria também n&o esteve presente nas normativas referentes a ETI,
entretanto o PEI remodelou boa parte da estrutura organizacional da escola, visto
gue adotou um modelo diferenciado de gestdo. Esta forma de gestéo foi elaborada
pelo Instituto de Corresponsabilidade pela Educacgéo (ICE), porém em Séo Paulo ela

foi posta em pratica com algumas diferencas.
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Adrido (2014) destaca que o modelo escolar proposto pelo ICE é bem
préximo do padrdo das escolas charters americanas. A autora cita seu trabalho

anterior no qual conceitua as charters schools como:

[...] modelo em expansédo nos Estados Unidos “recebem fundos publicos e
operam com diferentes graus de autonomia em relacdo aos distritos
escolares locais, conforme legislacdo vigente em cada Estado ou
localidade”. A frequéncia a escola deve ser gratuita e 0 acesso facultado a
qualguer um que queira concorrer, em geral por sorteio, a uma vaga. Em
linhas gerais, podem tanto corresponder a escolas constituidas por pessoa
juridica de natureza privada, quanto decorrer da transferéncia da gestédo da
escola publica para organizacdes privadas. Em todos os casos, o subsidio é
publico e a gestdo é privada (ADRIAO, 2013, p. 13, apud ADRIAO, 2014, p.
114).

Entretanto, esta caracteristica ndo se verifica no PEI, talvez a adocéo deste
modelo fosse uma premissa da reorganizagdo escolar proposta pela SEE/SP em
2015, que foi derrubada apdés manifestacdes estudantis e duras criticas de
intelectuais. Atualmente (2018), o que se observa € que a gestao das escolas deste
programa continua a cargo de profissionais concursados da rede de ensino paulista,
porém nao deixam de seguir um modelo empresarial de gestéo.

Segundo a Lei Complementar n° 1.164, de 04 de janeiro de 2012, a gestao
especializada das escolas do PEI é caracterizada como um “conjunto de horas em
atividade de gestdo, suporte e eventual atuacdo pedagdgica, exercida
exclusivamente por diretores e vice-diretores nas Escolas Estaduais de Ensino
Médio de Periodo Integral, conforme plano de agéo estabelecido” (SAO PAULO,
2012k).

De acordo com a Resolugcdo SE 52, de 02 de outubro de 2014, a gestao
destas escolas era realizada a partir de eixos estruturais: a Carga Horaria Discente;
a Carga Horaria Multidisciplinar Docente; a Carga Horaria de Gestao Especializada,
o Projeto de Vida; o Protagonismo Juvenil; os Clubes Juvenis e a Tutoria

O Artigo 4° desta resolucao estabelece como instrumentos de gestdo para
estas escolas, sao estes: Plano de Acédo, documento elaborado coletivamente com
diagnéstico, indicadores, metas, estratégias e instrumentos de avaliacdo; Programa
de Acgéo, documento elaborado por toda a equipe escolar com objetivos, metas e
resultados a serem atingidos pelos alunos; Guias de Aprendizagem, elaborados
semestralmente pelos professores para os alunos, com orientacbes pedagdgicas
referentes aos componentes curriculares, objetivos e atividades didaticas; Agenda

Bimestral, documento com as datas de execucdo das acOes elaborado pela
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administracdo central, regional e escolar, os dois Ultimos aplicam-se apenas aos
anos finais e ensino médio.

De acordo com as Diretrizes do PEI'°, este modelo de gestédo foi elaborado
considerando a Tecnologia de Gestdo Educacional (TGE) e esta estruturado em
duas fases, na primeira “[...] estabelece os principios e conceitos do Modelo de
Gestao para a construcao dos Planos de Acao das Escolas tendo como perspectiva
orientar o planejamentol...]” e na segunda fase [...] apresenta a orientacédo para a
elaboracao e execucao dos Programas de Agao de cada profissional”.

Segundo Schimoneck e Garcia (2017, p. 499), o termo Tecnologia de Gestao
Educacional (TGE) € uma outra designacdo para Tecnologia Empresarial
Socioeducacional (TESE), que é o modelo de gestdo elaborado pelo ICE inspirado
em um modelo de gestdo empresarial denominado Tecnologia Empresarial
Odebrech. De acordo com as autoras, este modelo tem como premissas para a
organizacdo do trabalho os quatro pilares da educacao divulgados pela Unesco
(aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer); o
Projeto de Vida; a lideranca do diretor e o Ciclo PDCA (Plan, Do, Check, Act). Neste

sentido as autoras chamam a atencao para o Ciclo PDCA,

[...] recurso proprio & Gestdo de Qualidade Total, é um esforco de
transposicdo de modelos empresariais de administracdo para o interior da
educacdo publica, modelo conhecido desde os anos 1990, como bem
registra a literatura na area (OLIVEIRA, 1996; OLIVEIRA, 1997; OLIVEIRA;
DUARTE, 1997; ADRIAO; GARCIA, 2016; entre outros).

Constatamos que este modelo reorganiza a maneira de gerir a escola e 0s
profissionais que nela atuam, no plano dos aspectos pedagdgicos ela é realizada
com base no plano de a¢éo, no programa de acdo e nos guias de aprendizagem. E
a gestdo de pessoal é pautada no desempenho dos profissionais nas avaliagdes
anuais.

De acordo com a Resolugcdao SE 96, de 30 de novembro de 2012, estas
avaliacdes verificam o desempenho profissional a partir de agrupamentos, nos quais
as atividades dos modelos, pedagogico e de gestdo, especificos equivalem a 30%
da pontuacéo total; a funcédo especifica que desempenha o profissional corresponde
a mais 30% e sua participagdo no ambiente de trabalho, como profissional integrante

do grupo escola corresponde a 40% da pontuacao total.

19 Diretrizes do Programa Ensino Integral. Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf>. Acesso em: 19 jun. 2014.
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Estas avaliacOes sdo realizadas em 3 etapas: preenchimento das fichas de
avaliacdo e autoavaliacdo, consolidacdo da avaliacdo e devolutiva dos resultados. A
consolidacédo destas avaliagGes é feita por um comité composto por um aluno lider
de turma, um professor e um membro da equipe gestora sob a coordena¢do do
supervisor de ensino e do professor coordenador de nucleo pedagdgico.

De acordo com o Artigo 7°, ao final deste processo de avaliacéo

§ 1° — Em caso de obtenc¢&o da pontua¢do minima, de que trata o artigo 3°
desta resolucéo, o profissional sera reconduzido para o ano subsequente,
na mesma funcdo, e serd orientado para a elaboracdo de um plano de
formagdo préprio, com vistas a sanar as dificuldades diagnosticadas no
processo de avaliacéo.

§ 2° — Em caso de nao obtencdo da pontuacdo minima de que trata o artigo
3°, bem como de néo participacdo no processo de avaliacdo, o profissional
ndo podera ser reconduzido, ficando vedada nova designagcdo no ano
subsequente, sendo sua designacgédo cessada no Ultimo dia do ano em curso
(SAO PAULO, 2012b).

A partir da Resolucdo SE 84, de 19 de dezembro de 2013, o processo de
avaliacdo passou a ser composto por 2 etapas, a primeira corresponde ao
preenchimento do questionario de avaliacao e autoavaliacdo e a segunda a analise
pelos comités de fatores como comprometimento, assiduidade e o cumprimento das
acOes planejadas.

Esta resolucéo especifica traz comités diferentes para cada tipo de cargo, 0s
professores e do professor de sala de leitura sdo avaliados por professores
coordenadores por area de conhecimento e professor coordenador geral;, 0s
professores coordenadores por area de conhecimento sdo avaliados pelo professor
coordenador geral e pelo diretor; o professor coordenador geral e 0 vice diretor sdo
avaliados pelo diretor, supervisor de ensino e pelo professor coordenador do nucleo
pedagogico; e o diretor € avaliado pelo supervisor de ensino.

A normativa estabelece, ainda, que as decisdes desses comités devem ser
acompanhadas e validadas por um instituir comité de avaliacdo regional, composto
por Supervisores de Ensino e Professores Coordenadores do Nucleo Pedagogico.

Os resultados destas avaliacbes séo classificados em: baixo cumprimento,
quando menos de 50% das acdes previstas foram realizadas; médio cumprimento
quando até 75% das ac¢les previstas foram realizadas e alto cumprimento quando
mais de 75% das acdes previstas foram realizadas. Se no decorrer do ano letivo o
profissional teve entre 9 e 12 auséncias ele perde 1 ponto do total, se foi mais de 12

auséncias a reducédo é de 2 pontos.



132

A Resolucéo SE-68, de 17 de dezembro de 2014, modificou alguns pontos no
processo de avaliacdo, a partir dela este processo é composto por 5 etapas:
avaliacdo das competéncias, etapa em que sao preenchidos os questionarios de
avaliacdo e auto avaliacdo; avaliacdo da atuacdo do profissional junto ao Programa,
etapa em os profissionais sdo avaliados pelos seus responsaveis diretos; calibragem
da avaliacdo das competéncias, etapa em que o resultado da avaliacdo das
competéncias é discutido entre os gestores; consolidacdo da avaliacdo final, etapa
em que se fara a combinacdo das avaliacfes e, por fim, a devolutiva da avaliacao
final, etapa em que o profissional serd& comunicado sobre a conclusdo de seu
processo avaliativo. Vale destacar que nesta resolucdo, se o profissional possuir de
6 a 8 auséncias ele perde 1 ponto do total, se com mais de 8 auséncias a reducéo é
de 2 pontos.

Este modelo de avaliacdo, os integrantes do quadro do magistério
apresentam uma estratégia de controle sobre estes profissionais, visto que mesmo
sendo concursados, ndo ha uma estabilidade quanto a seus postos de trabalho, a
permanéncia deles no programa esta condicionada a um bom desempenho na
avaliacao de seus pares e a assiduidade, que tem um grande peso na avaliacéo.

Tais aspectos evidenciam como o modelo empresarial € marcante na gestao
destas escolas, uma vez que ndo ha garantias de permanéncia do profissional no
programa de um anos a outro, seu desempenho sera constantemente avaliado e
caso ndo se adeque as premissas do PEI devera de deixa-lo, ocasionando assim
uma sensacdo de inseguranca bem tipica de ambientes empresariais, que
geralmente sdo diferentes dos espacos escolares.

Podemos identificar mudangas na maneira como a ETI e o PEI sé&o geridos,
uma vez que na ETI ndo houve alteracdo na maneira como a gestdo é conduzida,
ela continuou a mesma de antes da implementacdo do projeto. No PEI ha todo um
sistema especifico de gestdo, vale destacar que tal sistema insere no ambiente
escolar um modelo utilizado na gestdo empresarial.

Frente ao exposto nas categorias analisadas, fica evidente a forca que o
carater tecnicista de formacéo vem ganhando com o passar do tempo nas definicdes
da SEE/SP. Destacamos que nossa concepcao de tecnicismo esta pautada nas
definicdes de pedagogia tecnicista apresentadas por Saviani no inicio dos anos de
1980. Segundo o autor,
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A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril,
pretende-se com a objetivacdo do trabalho pedagdgico. [...] Buscou-se
planejar a educacao de modo a dota-la de uma organizacédo racional capaz
de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pér em risco sua
eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos
em certos aspectos, mecanizar o processo [...] (SAVIANI, 2009, p. 11).

Saviani (2009, p. 12) destaca ainda que, segundo a pedagogia tecnicista,

[...] A marginalidade ndo sera definida com a ignorancia nem sera detectada
a partir do sentimento de rejeicdo. Marginalizado serd o incompetente (no
sentido técnico da palavra), isto €, o ineficiente e improdutivo. A educacao
estard contribuindo para superar o problema da marginalidade na medida
em que formar individuos eficientes, isto é, aptos a dar sua parcela de
contribuicdo para o aumento da produtividade da sociedade. Assim, estara
ela cumprindo sua funcdo de equalizagéo social [...].

De acordo com Freitas (2016), o tecnicismo nunca se foi de fato, porém
atualmente ele ganha forgcas com a reforma empresarial da educacao, fato este que
0 autor chama de como neotecnicismo. Segundo ele, ainda que conceitualmente
seja 0 mesmo identificado por Saviani nos anos de 1980, o tecnicismo voltou

reformulado, uma vez que:

A privatizacdo coloca a gestdo da escola sob controle direto de empresas,
vigiando a gestdo, o “escola sem partido” transforma cada personagem da
escola em um soldado pronto para denunciar qualquer um que tente
promover maior conscientizagdo. Aliado a isto, a introdugéo de sistemas de
ensino pre-fabricados isola e retira a centralidade do professor, colocando
alunos e professores sob controle de processos de ensino on line
previamente “neutralizados” e aprovados. Com isso, tenta-se que o espaco
da sala de aula seja padronizado nos termos da politica vigente, sem
oponentes. Nem mesmo a sala de aula, tida como um espaco do professor,
pode escapar, procurando pér fim a ideia de que “na sala de aula é o
professor que faz o que ele entende que deve fazer, independentemente da
politica oficial”. No limite, onde estas agdes de controle ndo conseguem
chegar, o “escola sem partido” estimularad o estudante mais conservador a
denunciar o professor (FREITAS, 2016, p. 2).

A partir dos documentos legais analisados, verificamos que a ETI, apesar dos
percalcos, foi elaborada com uma visdao mais abrangente no sentido educacional,
porém foi sendo transformada ao longo do tempo. Sua matriz curricular foi
direcionada para os conteudos das avaliacbes externas, a jornada reduzida e na
atribuicdo de aulas os critérios de formagdo foram abrandados e adicionadas
especificacdes quanto ao perfil e assiduidade.

O PEI, elaborado seis anos depois da ETI, apesar de trazer melhorias como
dedicacédo exclusiva, gratificacdo salarial e matriz curricular integrada; desde sua

implementacdo apresenta caracteristicas marcantes desta Otica tecnicista, como
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uma formacdo voltada para o mercado de trabalho, direcionamento para os
contelidos das as avaliagdes externas e forte controle sobre os docentes.
Observa-se que, naquilo que foi possivel, as definicbes do PEI foram
implantadas na ETI, encontramos permanéncias nas categorias referentes a jornada,
a organizacao curricular e a avaliagdo. Entretanto, em pontos como gestéo,
atribuicdo de aulas, regime de trabalho e desenho da politica, identificamos grandes

mudancas entre as politicas.



135

4. CONSIDERACOES FINAIS

A partir do exposto no decorrer de nossa explanacao, pudemos constatar que
guando falamos em educacéo integral estamos nos referindo a um conceito mais
abrangente do que a educagédo escolar formal. Educacgdo integral abrange o
desenvolvimento de aspectos intelectuais, fisicos, éticos, estéticos, corporal, politico,
cultural, de cooperacéo e de articulacdo do sujeito com o mundo (COELHO, 2009;
GONCALVES, 2006; CAVALIERE, 2007). Segundo os autores a partir dos quais
construimos nosso referencial teérico, ndo ha um consenso sobre a maneira como
estes aspectos deverdo ser articulados, e sim, existem diferentes formas de se
concretizar a educacéo integral, isto vai depender das ideologias de quem a idealiza,
desde que ela busque uma formacao ampla e completa.

Quando se fala em educacéo integral, geralmente associa-se a ideia de
tempo integral, entretanto o desenvolvimento de uma educacgdao integral pode ocorrer
independentemente de a jornada escolar ser parcial ou integral. Muitas vezes podem
haver escolas em tempo integral que ndo desenvolvam uma educacao integral,
porém utilizam a expressdo (CAVALIERE, 2007; CAVALIERE; MAURICIO 2012).
Entretanto, se trabalhados juntos, ambos se desenvolvem de maneira mais
qualitativa.

Conforme vimos, também ndo ha um modelo pronto sobre a maneira como
uma escola de tempo integral deve funcionar, de acordo com a legislagdo vigente
considera-se como tempo integral a jornada de no minimo sete horas diérias.
Fatores politicos, sociais e culturais interferem diretamente na organizacdo deste
tempo, visto que nestas escolas até mesmo as atividades cotidianas, como
organizacdo e higiene, tém importancia educativa (GUARA, 2006, PARENTE, 2016,
CAVALIERE 2007). Neste aspecto, Parente (2015, p. 130) chama atencao para o
fato de que “existem varias formas de organizacdo da escolarizacdo em tempo
integral. O mais importante € o movimento de educadores, escolas e sistemas de
ensino em busca de alternativas de melhor atendimento dos sujeitos da educagao”.

Vimos também que a tematica foi abordada em diversos momentos na
trajetéria da escola publica brasileira e paulista. Tais experiéncias, apesar de terem
sido implementadas de maneira pontual, sem continuidade e destinadas a uma
pequena parcela de alunos, apresentaram alguns problemas, marcaram época e

representaram um progresso no modo de organizar a escola publica.
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Constatamos ainda o aumento no espa¢o destinado a tematica nas
legislacbes educacionais em vigor atualmente e, consequentemente, um
crescimento na implementacdo dessas experiéncias. Entretanto, elas ainda se
destinam a apenas uma parcela dos alunos da escola publica, habitualmente a
alunos de baixa renda, segundo uma concepcéo que Cavaliere (2007) denomina de
assistencialista, na qual o atendimento social € um fator prioritario para a
implementacéo.

Ao nos debrucarmos sobre as politicas objetos dessa pesquisa e analisarmos
os documentos legais referentes a ETl e o PEI da SEE/SP, observamos que a forma
de conducao politica é distinta de uma gestdo a outra. Apesar de ambas terem sido
implementadas pelo governo Alckmin, ETI e PEI sdo experiéncias divergentes, uma
vez que o periodo, 0 contexto e 0s sujeitos envolvidos no processo sao distintos,
como constatamos na andlise preliminar dos documentos.

Devido a trajetéria de 12 anos da ETI, seus documentos apresentam
nitidamente como os diferentes governos, contextos e sujeitos modificam e
influenciam a execucdo de uma politica. Observamos que durante seu periodo de
governo, José Serra apenas manteve 0 que ja existia e realizou algumas
adequacdes necessérias, porém nao desprendeu nenhum esforco no sentido de
avangar com o projeto, diferentemente dos governos de Geraldo Alckmin, nos quais
a educacdo em tempo integral foi tratada com mais relevancia. Contudo, verificamos
gue mesmo dentro do governo Alckmin a maneira de abordar a tematica se alterou
com o passar do tempo. Quando comparamos os documentos referentes a ETI,
constatamos que a forma como estdo organizadas jornada, matriz curricular e
avaliacdo sdo distintas hoje da elaborada no inicio do projeto. Constata-se, a partir
dos documentos, que no inicio de sua constru¢do a ETI trazia um leque de opc¢des
mais amplo que a aproximava mais do conceito de educagéo integral, entretanto no
decorrer de sua trajetoria estas opcgbes foram diminuindo ficando apenas com
algumas caracteristicas de escola de tempo integral.

Dentre as sete categorias que elaboramos para a analise das legislacoes,
identificamos que as politicas apresentaram mais mudancas do que permanéncias,

conforme o quadro a seguir.
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Quadro 19. Sintese das permanéncias e mudancas da ETI e do PEI a partir das

AVALIACAO

ORGANIZACAO
CURRICULAR

JORNADA

DESENHO
DA
POLITICA

ATRIBUICAO
DE
AULAS

categorias de analise

ETI

PEI

- Direcionamento para os conteudos relacionados com

a base comum curricular;

- foco nos contelidos das avaliacdes externas.

- Caréter tecnicista de formacéo;
- Formacéao direcionada para o mercado de trabalho;
- Reformadores empresariais e organismos

internacionais;

- Todas as atividades ocorrem na escola;
- Todos os alunos contemplados;

- Mais de 7 horas diarias;

- Ensino Fundamental: 8h30min;

- Ensino Médio: 9h30min;

- Prioridade para escolas
de areas com baixo IDH;
- Mesma equipe escolar e
espaco fisico;

- Iniciou em bastante
escolas e a quantidade
vem diminuindo.

- Duas formas de selecéao;
- Critérios de formacao
especificados nas
resolucoes;

- Possibilidade de alunos
do dltimo ano de
Licenciatura ou docentes
de outras areas de
formacao aturarem nas
oficinas.

- N&o prioriza escolas;
- Reorganizacao de
pessoal;

- Regime de trabalho e
contratacao proprios;

- Iniciou em poucas
escolas e a quantidade
vem aumentando.

- Processo seletivo Unico e
especifico para o
programa;

- Critérios de contratacao
com énfase em
caracteristicas técnicas.

nr—OZmzZ2>»< UM
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- Segue os parametros - Dedicacéo exclusiva a
REGIME padrdo da SEE/SP. uma escola;
DE - Gratificacao de 75% a
mais no salario;
TRABALHO - N&o hé cargo fixo nestas
escolas;

- Instabilidade e controle
sobre o docente.

- Segue os parametros - Pautada nos resultados
padrédo da SEE/SP. do processo avaliativo;
GESTAO - Modelo Tecnologia de

Gestéo Educacional (TGE)
(Desenvolvido para a
gestao empresarial).

Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

No campo das permanéncias, constatamos que a maneira como a avaliacdo é
organizada, tanto na ETI quanto no PEI, converge no sentido de privilegiar os
contelidos relacionados com a base comum curricular, uma vez que apenas estes
tém peso na definicdo das notas dos alunos.

Em ambas as politicas, a jornada funciona por um periodo de
aproximadamente 8h30mim no ensino fundamental. Vale destacar que,
diferentemente de grande parte das iniciativas implementadas atualmente, nas duas
experiéncias paulistas todas as atividades ocorrem na escola, contemplando todos
os alunos e desenvolvidas por professores contratados.

E no contexto da organizacdo curricular, verificamos que na ETI esta
organizacdo se estrutura na ampliacdo da jornada a partir da implementacédo de
oficinas, ou seja, a ampliacdo de um curriculo ja existente. No PEI o curriculo
encontra-se estruturado de maneira mais articulada e foi elaborado com enfoque no
projeto de vida dos alunos. Entretanto, convergem no fato de que em ambas as
propostas é possivel enxergar um carater tecnicista, com formacao direcionada para
o mercado de trabalho, seguindo a légica dos reformadores empresariais e
baseados nos moldes dos organismos internacionais. Sobre esta l6gica a qual a
educacgédo paulista estd sendo direcionada, Schimonek e Garcia (2017, p. 506-507)
consideram que o PEI:
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[...] intenciona produzir qualidade ancorada em uma logica concorrencial,
quer do ponto de vista do acesso, pois é para poucos estudantes, quer do
ponto de vista das oportunidades de trabalho, pois também a possibilidade
de melhor remuneracdo é para poucos profissionais. Originado em uma
concepcéao privada de gestdo e organizacdo do trabalho, fortalece a légica
do mercado como promotora de uma dada eficiéncia e, portanto, contribui
para naturalizar a competividade e a desigualdade como fatores “naturais”
na oferta educacional. Neste caso, evidencia-se que o direito universal a
educacdo em tempo integral ndo é parte dos objetivos da politica em
curso.

As mudancas estiveram presentes nas categorias: atribuicdo de aulas, na
qual, identificamos que na ETI h4d duas maneiras de selecdo docente, os que irdo
atuar nas disciplinas da base comum curricular seguem o0 processo padrdo da
Diretoria de Ensino, jA os que atuardo na parte diversificada sdo selecionados pela
escola a partir de critérios de formacédo especificados nas resolugdes; e na esfera do
PEI, os profissionais sao contratados a partir de um processo seletivo Gnico e
especifico para o programa.

Na gestdo, uma vez que as escolas do PElI seguem um modelo desenvolvido
para a gestdo empresarial que foi transplantado para as escolas deste programa e
esta pautado neste processo de avaliativo.

No regime de trabalho, no qual no PEI os professores atuam com dedicagao
exclusiva a uma escola e recebem uma gratificacdo salarial de 75% a mais no
salario, entretanto ndo ha cargo fixo nestas escolas, com isto a permanéncia do
docente de um ano letivo para outro esta condicionada ao seu desempenho no
processo de avaliacao anual.

E no desenho da politica, visto que na ETI ha prioridade para escolas de
areas com baixo indice socioecondémico, ao relacionarmos esta experiéncia com as
concepcOes de escola de tempo integral apresentadas por Cavaliere (2007),
verificamos que a ETI se assemelha com as caracteristicas da concepcéo
assistencialista. Neste sentido, concordamos que as oficinas ampliam as op¢oes de
formacdo, entretanto diversos outros fatores ndo foram considerados, como: a
readequacéo fisica das escolas, reestruturacdo organizacional, articulacao entre as
partes do curriculo e contratacdo docente, pois de acordo com Cavaliere (2014), ndo
ha problema em a escola em tempo integral pensar em suprir a demanda das
familias por mais tempo dos alunos na escola, desde que estas solu¢cfes sejam
realizadas considerando uma utilizacéo qualitativa deste tempo. Neste sentido, o PEI

nao traz nenhuma definicdo especifica que exclua ou priorize determinadas escolas.
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Contudo, enquanto na ETI a equipe escolar continua a mesma, no PEI professores e
gestores sdo realocados caso ndo aceitem ou ndo se enquadrem nos critérios de
adeséo ao programa.

Vale destacar que a ETI foi toda organizada e estruturada a partir de
resolucbes elaboradas pela SEE/SP, ja dentre as legislacbes que estruturam e
organizam o funcionamento do PEI, além das resolu¢bes da SEE/SP, ha duas Leis
Complementares e um Decreto, instituidos diretamente pelo governador do estado e
aprovado na Assembleia Legislativa.

A partir do escopo construido no decorrer desta pesquisa, inferimos que o
intuito da SEE/SP com a implementacdo do PEI em sua rede de ensino vai além da
operacionalizacdo da educacdo em tempo integral, a intencdo era de modificar
alguns aspectos organizacionais das escolas, principalmente a gestdo e o regime de
trabalho dos profissionais que nela atuam, uma vez que, ao nos depararmos com as
legislacbes referentes ao programa, identificamos que 0s assuntos mais
especificados foram o processo de contratacdo, o regime de trabalho e a avaliacao
de desempenho dos profissionais que atuam nestas unidades de ensino.

Constatamos que o foco da SEE/SP, atualmente, esta direcionado ao PEI e
apos sua implementacéo algumas ETIs migraram para 0 novo programa, entretanto
existem grandes diferencas entre eles e isso faz com que nédo seja possivel que
todas as ETIs simplesmente sejam transpostas para o PEI, pois ha divergéncias em
pontos cruciais como o processo de implementacao, a gestao, a atribuicdo de aulas
e o0 regime de trabalho. Como pode ser percebido com os dados quantitativos e a
analise do material levantado, ha um processo em curso que podera acarretar a
extingdo da ETI; de modo inverso, a ampliagédo do PEI vem acontecendo de maneira
gradual na rede de ensino paulista. Enquanto isso, os dados das ETIs sao utilizados
para contabilizar quantitativamente os numeros referentes ao terceiro pilar do
programa “Educacdo — Compromisso de Séo Paulo” e aproximar a SEE/SP da meta
6 do PNE/14, a qual propbe que até 2024 pelo menos 25% dos alunos sejam
contemplados com a educagao em tempo integral.

Por fim, constatamos que a ETI e o PEI sdo duas politicas educacionais que
foram elaboradas em épocas diferentes, por sujeitos distintos, que tratam sobre a
mesma tematica e funcionam na mesma rede de ensino, portanto apresentam

mudancgas em alguns pontos e permanéncias em outros.
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