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RESUMO

SILVA, Neiva Solange da. Formacédo de professores e a escola de tempo integral no
municipio de Aracatuba: préaticas, desafios e possibilidades. 2016. 191 f. Dissertagdo
(Mestrado em Educacéo) - Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia — Presidente Prudente - SP

Esta investigacdo foi desenvolvida no interior da linha de pesquisa “Formacdo dos
profissionais da educacdo, politicas educativas e escola publica” do Programa de Pods-
Graduacdo em Educacédo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual
Paulista (FCT/UNESP). Aborda a complexidade da formacdo docente e a sua articulacéo
com a escola de tempo integral, defendendo a necessidade e a importancia de investimentos
na formacdo dos professores e gestores, ainda que estes ndo sejam o foco da proposta
politica. Visa refletir sobre a forma como a escola e seus atores traduzem a implementacdo
e a formacdo do professor desta modalidade de escola, considerando-os como sujeitos
dotados de conhecimentos, experiéncias, habilidades e possibilidades que os credenciam a
integrar o debate na perspectiva de expandir oportunidades formativas a estes sujeitos com
vistas a melhorar a qualidade do ensino publico e da formacdo integral dos estudantes.
Procurou responder a seguinte questao de pesquisa: Como a escola e seus atores “traduzem”
a implementacéo e a formagéo de professores para o projeto de Escola de Tempo Integral?
O estudo, de natureza qualitativa, utilizou a pesquisa bibliografica (em bases de dados
nacionais) e a documental (leis, resolucGes, portarias, decretos, pareceres etc.), bem como o
grupo dialogal como estratégia do trabalho para a coleta de dados empiricos. O trabalho de
campo foi desenvolvido no municipio de Aracatuba, SP, envolvendo trés escolas que
implantaram o projeto de Educacdo Integral a partir do ano de 2007. Participaram da
investigacdo um total de 26 profissionais, entre 0s quais gestores, professores e monitores
de oficinas curriculares das respectivas instituicbes. Nesta etapa, 0s principais instrumentos
de coleta de dados foram: questionario e o Grupo Dialogal. O tratamento dos dados obtidos
ocorreu por meio da analise de conteido que € uma técnica com determinadas caracteristicas
metodoldgicas, a saber: objetividade, sistematizacdo e inferéncia (FRANCO, 2008;
RICHARDSON, 2010). Os resultados apontaram para uma traducdo da realidade da
educacdo integral no municipio ainda fragil, fundamentalmente ancorada na ampliacdo do
tempo e na execugdo da proposta prescrita sem a compreensao (legal, teodrica e pratica da
organizacdo da unidade escolar no &mbito do sistema municipal de ensino) do significado
desta, seguido da respectiva ressignificacéo para a realidade de cada contexto. Contudo, a
despeito das dificuldades e dos desafios enfrentados, os atores da escola tém buscado éxito
nas formas de operacionalizacdo, algumas mais progressistas e outras ainda focadas no
assistencialismo. Os resultados desta pesquisa confirmam o que a literatura ja aponta sobre
a formacdo de professores e a necessidade de investimento em seu desenvolvimento
profissional como sujeito protagonista no processo de transformacao no interior das escolas.
Além disso, indica a necessidade de repensar a cultura da escola e seus agentes como
oportunidade e possibilidade de trabalho coletivo para a reorganizacéo, a partir dos desafios
identificados, de uma escola de tempo integral em tempo integral que favoreca o
desenvolvimento dos cidaddos abrangendo os aspectos cognitivo, emocional, social e
valorativo, do acesso a informacdo e ao conhecimento e de consolidacdo dos principios
democréticos.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Formacgdo Continuada de Professores. Educagao
Integral. Educacdo em Tempo Integral. Escola de tempo integral.



ABSTRACT

SILVA, Neiva Solange da. Formation of teachers and the Full-time School in the county
of Aracatuba: practices, challenges and possibilities. 2016. 191 f. Dissertation (Master of
Education). Estadual Paulista University (UNESP), University of Science and Technology
— Presidente Prudente — SP

This investigation was developed within the research area of “Training ofneducation
professionals, educational policies and public school” of the Post-Graduate Education, from
tehe University of Science and Technology of the Estadual Paulista Universityb
(FCT/UNESP). It addresses the complexity of teacher education and its relationship with the
school full-time, defending the need and importance of investments in the training of
teachers and administrators, thoug these are not the focus of the proposed policy. Aims to
reflect on how the school and its actors translate the implementation and training of teachers
of this school of contracts, considering them as subjects endowed with knowledge,
experience, abilities and possibilities that accredit to join the debate from the perspective of
expanding opportunities training to these subjects with a view to improving the quality of
public education and integral formation of students. He sought to answer the following
research question: How does the school and its actors translate the implementation and
training of teachers to the Full Time School project? The qualitative study, used the literature
(in national databases) and documentary (laws, resolutions, ordinances, decrees, opinions
etc.) and the dialogical group as work strategy for the collection of empirical data. Fieldwork
was developed in the county of Aragatuba, SP involving three schools that have implemented
the Integral Education Project from the year 2007. Research was attended by a total of 26
professionals, including managers, teachers and monitors curriculum of workshops
respective institutions. At this stage, the main data collection tools were: questionnaire and
dialogical Group. The processing of data occurred through content analysis which is a
technique with certain methodological characteristics namely: objectivity, systematization
and inference (Franco, 2008; Richardson, 2010). The results pointed to a translation of the
reality of comprehensive education in the still fragile county; fundamentally anchored in the
expansion of time and performing the prescribed proposal without understanding (legal,
theoretical and pratical of the school unit organization within the town school system) the
significante of this, followed by its redefinition to the reality of each context. However,
despite the difficulties and challenges faced, the school actors have sought success in the
forms of operation, some more progressive and still others focused on welfare. The results
confirm what the literature points already on the training of teachers and the need to invest
in their professional development as the main actor in the transformation process within
schools. Also, indicates the need to rethink the school culture and its agents as an opportunity
of collective work for the reorganization, from the challenges identified in a school full-
time to promote the development of citizens covering the cognitive, emotional aspects, social
and evaluative.

Key words: Formation of teachers. Continue formation of teachers. Full-time Education.
Education in Full-time. Full-time School.
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1 Introdugdo

Inicio® esta dissertacdo, elaborando um breve memorial para apresentar o
caminho trilhado na minha trajetéria pessoal, profissional e académica que culminou
nas inquietudes geradoras da vontade de investigar sobre este tema e no delineamento
do problema da pesquisa.

A literatura que referencia metodologia de pesquisa na area de ciéncias humanas
e sociais postula que um objeto de estudo somente se transforma em um problema de
pesquisa, se fizer parte das inquietacdes pessoais da pesquisadora. Neste sentido, afirma
Minayo (1994, p. 90) “nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em
primeira instancia, um problema da vida pratica”.

Julgo relevante descrever acerca de minhas origens para demonstrar, a priori, 0
quao importante e basilar foi, e continua sendo, a escola publica para minha formacao,
ndo sé académica ou profissional, mas também como ser humano autbnomo e responsavel
pelo meu proprio desenvolvimento. Como diz Cortella (2000, p. 32) “somos
construidores de n6s mesmos”. E, em consequéncia, enveredou a presente pesquisa.

A educacéo publica me possibilitou um caminho tortuoso e com desniveis que o
tornou ainda mais desafiador. Em algum momento do meu caminhar, me olhei e vi mais
um vazio do que a mim mesma. Vi que era preciso seguir e para seguir era preciso um
sentido. Este sentido, descobri aos poucos, que ndo adiantava olhar somente para mim
porgue estava no outro, na relacdo que me constitui humana. Decidi atuar no magistério
da escola publica, foi a escolha de um caminho sem volta. Fazer parte da construcdo de
sentido de outras vidas e mostrar-lhes que ha caminhos para alcangar o objetivo tragado
em seu projeto de vida. Nao importa de onde viemos, mas aonde queremos chegar. E a
escola publica, na maioria das vezes, é a principal, sendo a Unica, responsavel pela
formagéo e construgdo dos sujeitos, mas ndo quaisquer sujeitos. Sujeitos imbuidos de
conhecimentos, principios e valores que os levem, independentemente do papel que
assumam socialmente, a construgdo de uma sociedade mais justa, solidaria, tolerante,

sustentavel e humanizada.

! Nesta introducdo do documento de dissertagio uso o pronome “eu” na primeira pessoa do singular para
enfatizar minha trajetoria pessoal e profissional.



O meu primeiro contato com a escola foi aos seis anos de idade. Como era filha
de trabalhadores rurais, era preciso ir de uma fazenda a outra, a pé, para estudar numa
classe multisseriada®. La cursei as primeiras séries. Sendo a filha mais nova de uma prole
de treze filhos, ja havia tido contato com as letras por meio dos irmédos mais velhos, com
gravetos, debaixo dos pés de café, nos horarios em que acompanhava minha mée para
levar as refei¢des a todos da familia que estavam na lida.

Meu pai é analfabeto, minha mée cursou os anos iniciais do ensino fundamental
que, em sua época, este periodo era denominado escola primaria. Ela foi e continua
sendo minha grande incentivadora. Sonhou em ter um filho ou uma filha com diploma.
Viu todos 0s meus irméos, gradativamente, frustrarem seu sonho de cursar uma faculdade
e obter um diploma. Poucos concluiram o ensino médio. A maioria desistiu dos estudos
antes da concluséo do ensino fundamental, antigo primeiro grau.

Como o leitor percebe, eu ndo desisti. Fui a primeira a cursar uma faculdade, razao
de grande orgulho de meus pais. Depois de casada, j& com familia constituida, minha irma
mais proxima em idade retornou a escola, fez Magistério e o curso de licenciatura em
Pedagogia. Também foi causa de orgulho para nés, familiares.

Em 1988, ja morando no municipio de Aracatuba, minha mae levou ao meu
conhecimento que se daria na cidade o inicio do funcionamento do Centro Especifico de
Formac&o e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)?, no qual eu estudaria em periodo
integral e receberia uma bolsa de estudos no valor de um salario minimo. Unindo o desejo
de ver uma filha tornar-se professora ao apoio financeiro que receberia para isso,
prontamente me incentivou a inscrever-me para o processo seletivo (Vestibulinho).

Cursei 0 Magistério no CEFAM, com duracao de quatro anos. Foi minha primeira
experiéncia com escola de tempo integral. Brocanelli e Rinaldi (2012) ao abordarem as
ideias de Durkheim, apresentam o conceito de “riqueza ignorada” como sendo uma
profundidade de experiéncias despercebidas e escondidas, como nossa humanidade a ser
despertada. As experiéncias vivenciadas por mim, nesses quatro anos, com a intervengéo

de professores muito dedicados, foram revelando a minha riqueza ignorada. Sempre tive

2 Tipo de classe muito comum em escolas rurais, a qual é constituida por alunos de diferentes séries,
identificadas por fileiras. Onde a falta de recursos, alunos e professores inviabiliza a existéncia de uma
escola de padrdo urbano, cujos alunos séo distribuidos conforme idade ano/série a professores especificos.
3 O CEFAM foi implantado no estado de S&o Paulo por meio do decreto n° 28.089 de 13 de janeiro de 1988,
na gestdo do entdo governador Orestes Quércia.



muito orgulho e satisfacéo por ter estudado no CEFAM, mas s6 depois de muito tempo,
com 0 meu desenvolvimento profissional, relacionando os estudos tedricos a minha
pratica desde os tempos de estudante é que tive condicdes de dar outra dimenséo, muito
mais grandiosa, para a escola de tempo integral como foi o CEFAM.

Nesse caso, 0 ambiente escolar transparecia sua cultura organizacional, era
disposto e motivador. Pela manha participava das atividades regulares do curriculo e a
tarde de enriquecimento curricular e estagio. Era um trabalho bem articulado tanto entre
as disciplinas quanto entre 0 CEFAM e as escolas proximas de 1° grau (hoje ensino
fundamental) com as quais eram desenvolvidos projetos de alfabetizacdo e matematica.

As criangas das séries iniciais iam semanalmente ao CEFAM; desenvolviam-se
atividades com as mesmas, na presenca dos demais alunos da turma do Magistério bem
como da professora de Estagio e da professora da turma infantil. Todos refletiam e
avaliavam o desenvolvimento da aula e davam seu feedback com vistas a melhoria da
proxima atividade. Era uma integragdo que favorecia um crescimento profissional a todos
0s sujeitos envolvidos.

Finalizada essa trajetoria no CEFAM, ingressei no curso de licenciatura em Letras
no Centro Universitario Toledo (UNITOLEDO) em Aracatuba. Atuei como monitora da
turma em troca de uma bolsa de estudos correspondente a 50% do valor da mensalidade
do curso. Fato que também contribuiu significativamente para minha evolugdo na
aprendizagem da docéncia. Pela avaliacdo dos colegas da sala que participavam das aulas
de monitoria, eu conseguia interagir com eles e com os conteddos de tal forma que
transformava o que era dificil em facil. A tensdo das aulas se esvaia nos encontros de
monitoria.

No ano seguinte, ao da conclusao do curso de licenciatura, 1995, fui aprovada em
concurso publico e ingressei no magistério da rede publica municipal de Aragatuba. Nessa
época 0 municipio contemplava a educacdo infantil apenas. Fui trabalhar numa Escola
Municipal de Educacdo Infantil (EMEI)* de um bairro de periferia. Atendia criancas de
quatro meses a seis anos de idade. Nessa fase, conforme se refere Tardif (2010) a esta
iniciacdo na profissdo, deparei-me com os primeiros obstaculos da profissdo: a falta de

acolhimento dos professores mais experientes; a indisposicao entre 0s pares quando o

4 Com base no decreto de n° 13.761 de 3 de setembro de 2008, todas as escolas do municipio de Aracatuba
passam a ter a nomenclatura Escola Municipal de Educacdo Basica (EMEB).



ingressante (eu, no caso) sugeria algo novo; concepgéo enviesada da funcdo da escola
publica de educacdo infantil; necessidade de autoafirmagdo no grupo dentre outras
situacOes. Todavia, a que mais me marcou foi a falta de condic6es dignas de trabalho. Eu
gastava metade do salario na compra de materiais pedagogicos e de higiene para uso com
as criancas.

O sentimento de ndo pertencimento aquele grupo quase me fez desistir do
magistério. Observava que a gestao escolar ndo se mobilizava para a integracéo da equipe.
Prevalecia o trabalho individual e competitivo entre os pares. Logo, percebi que a teoria
estudada destoava muito do contexto real. O que me impulsionou a seguir a carreira foram
as relacdes de aprendizagem mutua estabelecidas com as criangas. O contato com elas
elevou a minha autoestima e meu compromisso em desenvolver um trabalho que fizesse
a diferenca na vida daquelas criancas que apresentavam tanta caréncia emocional e
financeira. Concomitantemente, ingressei em cargo efetivo do Magistério do Servico
Social da Industria (SESI)°.

Pensando em atuar com mais qualidade na organizacéo e desenvolvimento do meu
trabalho pedagdgico, no contexto das transformacdes da sociedade contemporanea que
influenciavam diretamente a educacgédo escolar, ingressei no curso de licenciatura em
Pedagogia.

Depois de quatro anos lecionando, fui convidada a exercer a fungdo de
coordenadora pedagdgica no sistema de ensino municipal de Aracatuba, mas ndo pude
aceitar porque possuia um cargo efetivo no SESI, ao qual ndo era viavel renunciar em
decorréncia da boa remuneracao e beneficios de varios convénios.

No inicio do ano de 2005, fui aprovada em primeiro lugar no concurso publico de
diretor de escola do municipio de Aragatuba. Retornando as origens, tomei posse do cargo
em uma Escola Municipal de Educacio Infantil e Ensino Fundamental (EMEIF)® de zona
rural, recém-fundada. A escola no inicio atendia creche e pré-escola. De forma
progressiva, passou a atender o ensino fundamental. Conforme terminavam a educacgéo
infantil, as criangas permaneciam na mesma escola para cursar os anos iniciais do ensino

fundamental. No inicio de meu exercicio profissional como diretora, a escola atendia a

5 Criado pela CNI em 1° de julho de 1946, pelo entdo presidente da Republica Eurico Gaspar Dutra, o
Servico Social da Indistria- SESI nasceu com o papel de estudar, planejar e executar medidas que
contribuissem para o bem-estar social dos trabalhadores na industria.

6 A escola era constituida por bergario, maternal (modalidade creche), educacéo infantil e gradativo ensino
fundamental.
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cerca de 60 estudantes e, ao encerrar meu ciclo de trabalho naquele local, cinco anos
depois, ela atendia por volta de 340 estudantes.

Mais uma vez me vi hum crescimento conjunto. N&o s6é meu e da escola, mas de
toda equipe. Esta escola foi sempre tida em alto conceito pela ética da Secretaria
Municipal de Educagdo e da comunidade, embora sua localizagéo se dé num bairro de
extrema pobreza. Considero como fator primordial o vinculo criado pelos atores da
comunidade escolar. Deixei 0 SESI para assumir a direcdo desta escola, minhas amigas
professoras do SESI, aprovadas nesse mesmo concurso no cargo de professor, escolheram
I& motivadas pela minha presenca na direcdo da escola. As relacfes estabelecidas nesta
escola eram baseadas no didlogo franco, aberto as criticas e sugestdes. Configurou-se
como experiéncia impar de desenvolvimento profissional para todos os atores
educacionais do contexto, de tomada de decisdes, trabalho coletivo, principalmente para
quem havia passado pelo SESI, onde o professor sofria a forte dimenséo da hierarquia
organizacional vinculada a procedimentos determinados para sua execugao.

Em 2010, tive oportunidade de assumir a direcdo de uma escola bem proxima de
minha casa e poder compartilhar meu horario de almo¢o com os meus filhos. Era uma
Escola de Tempo Integral (ETI)’. O olhar retrospectivo relatado até 0 momento teve o
intuito de apresentar um pouco das vivéncias que constituiram minha histdria no contexto
de trabalho na escola publica e que me possibilitaram a constru¢do de minha histéria
como pesquisadora. A partir de agora, apresento a experiéncia mais relevante,
justificadora de minha aproximagdo com o tema desta investigacdo “Formacdo de
Professores para a Escola de Tempo Integral”.

O interesse pelo tema da pesquisa nasceu desta experiéncia quando atuei como
diretora nesta ETI, onde pude observar in loco os desafios enfrentados com a ampliagéo
do tempo de permanéncia dos alunos na escola. Nesse periodo vivenciei situa¢fes de
grande relevancia para a busca do meu aperfeicoamento profissional. Sobre este aspecto
Freire (2009, p. 54) destaca “O fato de me perceber no mundo com o0 mundo e com 0s
outros me pde numa posicdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com

ele”. Nesta perspectiva, dei inicio ao trabalho, desejando ser capaz de intervir naquela

7 Esta escola de tempo integral pertencia a rede estadual até julho de 2007. Com o final do processo de
municipalizacdo, passou a compor o quadro de escolas do municipio.
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complexa realidade para transformé-la num ambiente melhor e com ensino de melhor
qualidade.

As situacdes vivenciadas naquele momento revelaram o quanto eu estava mal
preparada para atuar naquele espaco, sobre o qual eu havia construido, de fora dos muros
da escola, uma visdo iluséria. Além das minhas préprias, constatei limitacdes e
dificuldades na rotina da escola de tempo integral, impedindo que a institui¢cdo publica
ofertasse ao alunado uma educacéo integral de boa qualidade. Alguns apontamentos
observados sdo merecedores de atencdo porque acredito que comprometem o
desenvolvimento de uma proposta de qualidade, bem como impactam sobremaneira na
valorizagdo profissional dos professores, sdo eles: oficinas curriculares do contraturno
sendo ministradas por monitores, que eram estagiarios, que ainda estavam nos anos
iniciais do curso de licenciatura; tempo de contrato dos monitores das oficinas por apenas
dois anos, sem possibilidade de renovagdo de contrato; impossibilidade de reunir
monitores com o corpo docente em momentos de Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) para planejamento de a¢des que visassem ao alcance de metas previstas
no projeto politico pedagdgico da escola, por cursarem a graduacédo durante o periodo de
realizacdo deste; espagos inadequados a realizagdo das oficinas curriculares; banheiros de
espaco reduzido sem condicOes de instalagdo de chuveiros para oferecimento de banhos
as criancas que ali permaneciam por nove horas; inexisténcia de sala de repouso,
principalmente para as criancas de primeiro ano (de 5 a 6 anos); auséncia de formacao
continuada para gestores e professores vinculada ao projeto de educacao integral.

No ano subsequente, fui nomeada em cargo efetivo de supervisor de ensino do
sistema municipal de ensino de Aracatuba, passando a ficar lotada na Secretaria
Municipal de Ensino da mesma cidade.

No ambito da experiéncia supracitada, dos desafios enfrentados cotidianamente
no periodo em que estive na ETI e pelo fato atuar como supervisora de ensino no referido
sistema, entendi que se fazia relevante investigar a complexidade da formacao docente e
a sua articulacdo com a escola de tempo integral, defendendo a necessidade e a
importancia de investimentos na formacdo dos professores que se confronta com a
estrutura e organizacdo do ensino regular e das atividades complementares das oficinas
curriculares na escola de tempo integral, mesmo que este ndo seja o foco de investimentos

da proposta politica de educacao de tempo integral no pais.
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Conhecer e valorizar a agdo dos professores, como produzem e incorporam
saberes profissionais, como aprendem e se desenvolvem na profissdo, num contexto de
mudancas os credenciam a integrarem o debate na perspectiva de expandir oportunidades
formativas com vistas a melhorar a qualidade do ensino publico. Além disso,
compreender como o professor constroi sua identidade profissional, especialmente em
propostas inovadoras e em cenarios dilematicos, como é o caso em questdo, tem ainda
contribuido para a criacdo e adocdo de maneiras de investigar a tematica da formacdo de
professores.

Ao realizar um levantamento bibliografico no intuito de conhecer e contextualizar
0 objeto de estudo, percebi um numero restrito de pesquisas recentes que tenham o
enfoque voltado aos processos formativos da docéncia, remetendo-se a fungéo da escola
de tempo integral, da educacdo integral e da articulacdo destes no projeto politico
pedagégico da escola. Assim, com o0 ingresso no Mestrado, tive oportunidade de
desenvolver o estudo no municipio de Aracatuba, devido a, entre outros fatores,
transformacdes politico-educacionais que ocorreram nos Ultimos anos no municipio.

Em 2007, com a finalizagdo do processo de municipalizacdo® das séries iniciais
do Ensino Fundamental no municipio, o Sistema de Educacéo passou a contemplar quatro
escolas do projeto Escolas de Tempo Integral (ETI), a principio, seguindo as mesmas
diretrizes implementadas pelo Estado de Sdo Paulo®. O curriculo do ensino regular seguia
as diretrizes oriundas da Secretaria Municipal de Educacdo, bem como cumpria a grade
curricular estabelecida por este 6rgdo enquanto, no contraturno, aconteciam as oficinas
curriculares que eram ministradas por professores anteriormente contratados pelo Estado
para trabalharem em oficinas relacionadas as suas areas de formacéo: Inglés, Espanhol,
Arte, Educacdo Fisica, dentre outras. Essas escolas funcionaram desta forma entre agosto
de 2007 até o final do ano de 2008.

Em 2009, o sistema municipal de ensino experimentou uma nova forma de

operacionalizacdo da carga horaria ampliada nas referidas escolas, por meio da qual

8 Este processo teve inicio através da celebragdo do convénio de n® 963-0000/99 entre o Estado de Sdo
Paulo, por intermédio da Secretaria da Educagao e o municipio de Aracatuba em 26/07/1999, objetivando
assegurar a continuidade da implantagdo do Programa de Agdo de Parceria Educacional Estado-Municipio
para atendimento do ensino fundamental.

° Diretrizes da Escola de Tempo Integral SP: SEE, 2006 (Documento do Congresso Internacional de
Educacdo, SP, de 27 e 28/03/2006).



13

estagiarios de cursos de licenciatura passaram a ser atores’® de mediagdo no
desenvolvimento das oficinas curriculares no interior das ETI.

Em 2011, outras duas escolas do municipio foram inseridas no processo de
ampliacdo de jornada do tempo escolar, porém com um formato diferenciado das demais,
no qual a realizagéo de atividades complementares, do contraturno, acontecia nos Centros
Municipais de Formagéao Integral de Criangas e Adolescentes (CEMFICA) situados nas
proximidades da escola, com a mediacdo de monitores concursados e efetivos, com
vinculo empregaticio nos referidos centros para desenvolverem, entre os alunos,
oportunidades formativas complementares, visando a concretude de uma educacédo
integral. Ou seja, as atividades do contraturno eram realizadas em uma instituigdo
municipal que contava com acompanhamento da Secretaria Municipal de Educacéo, ndo
era escola e sim um centro de formacdo para as criancas e adolescentes do municipio,
para o qual os estudantes se dirigiam a fim de participar das oficinas curriculares.

Em 2012, houve adesdo de uma escola municipal a proposta do governo federal
de implantagio do “Programa Mais Educacio!” e outras trés escolas passaram a oferecer
atividades complementares no contraturno.

No periodo de 2007 a 2012, o municipio de Aragatuba passou a ter 10 escolas de
tempo integral com caracteristicas distintas entre si. Modelos pautados em ampliacdo de
carga horéria, contudo sem articulagdo com o curriculo vigente, a proposta politico-

pedagdgica da escola e a equipe de trabalho.

1.1 Breve revisao de literatura para contextualizacdo do objeto investigado

A ampliagdo das horas de permanéncia dos alunos na escola, favorecendo a
formacdo integral, trata-se de uma tendéncia, prevista na legislacdo educacional
brasileira: Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), (artigos 34 e 87), na Lei que se refere ao Fundo Nacional
de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do

10 utilizamos a palavra atores para ressaltar que os estagiarios assumem o papel de educar no universo
escolar da escola de tempo integral.

11O Programa Mais Educacéo foi instituido pela Portaria Interministerial n° 17/2007 e pelo Decreto n°
7.083, de 27 de janeiro de 2010. Integra acGes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), como
estratégia do Governo Federal para induzir a ampliagdo escolar e a organizacdo curricular na perspectiva
da Educacdo Integral.
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Magistério (FUNDEB), na Portaria Interministerial n® 17, de 24 de abril de 2007 (Diéario
Oficial da Uni&o), no Plano Nacional de Educacdo (PNE — 2014 - 2024), no Decreto n°
7.083, de 27 de janeiro de 2010 que dispbe sobre o Programa Mais Educacao.

Documentos oficiais justificam a sua importancia pelo fato de a integralidade se
configurar numa necessidade social, com vistas a abrir caminhos para minimizar o
envolvimento pleno das criangas em situacdes de vulnerabilidade, violéncia, abandono,
exploracdo e negligéncia nas ruas. Nesse sentido, a Escola de Tempo Integral € vista como
uma alternativa que pode contribuir para efetiva construcdo da cidadania na qual as
criangas e adolescentes séo vistos como sujeitos de direitos (BRASIL, 2014).

A0 que parece, a educagdo em tempo integral tem ocupado importante espago na
realidade escolar do Brasil nos Ultimos anos e configura-se na Meta 6 do PNE 2014-2024,
Lei n.° 13.005/14, a saber: “Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e
cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacdo basica”.

Esta ampliacdo do numero de escolas de tempo integral também apresenta o
propésito de oferecer aos alunos a formacao integral nos aspectos cognitivos, desportivos,
sociais, estéticos e éticos. Neste tocante, tem se tornado um grande desafio na atual
conjuntura, vislumbrando formas distintas de operacionalizacdo dentro dos sistemas
educacionais (BRASIL, 2014). Todavia o professor que atua nessa modalidade de
educacdo tem ficado, quase sempre, a margem do processo de implantacdo quando, na
verdade, ele deveria comparecer como protagonista deste processo.

Por meio da analise dos documentos, verificou-se que 0 modelo de educacédo
integral no Brasil parece privilegiar os investimentos em infraestrutura e nos
equipamentos em detrimento da formacdo do professor. Tal impresséo é corroborada no
estudo de Bruno (2009, p. 42) quando aponta que, segundo o Banco Mundial, em relagéo

ao Brasil,

[...] investir em Recursos Humanos, no caso, professores da rede publica, em termos de
capacitacdo, condigdes de trabalho, provocaria uma valorizagdo social desses
profissionais do setor publico, tornando-os muito reivindicativos, o que, certamente,
segundo o Banco Mundial, desencadearia um novo processo inflacionario. Resta saber
como é possivel melhorar a qualidade do ensino puablico, sem investimento na
qualificacdo permanente de professores e demais profissionais da educag&o.

Destarte, a pesquisa aqui relatada, que emergiu no bojo das transformacdes

politico-educacionais que ocorreram no municipio de Aracatuba/SP desde o ano de 2007,
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mobilizou esforgos para trilhar um caminho que fosse ao encontro da necessidade de
reflexdo sobre praticas docentes e o papel da formacdo dos professores na reformulagéo
de propostas para escolas de tempo integral. Buscou instigar o repensar coletivo de
paradigmas e modelos j& consolidados de ensino, priorizando uma relacéo educativa com
referéncias comuns entre 0s que ensinam e os que aprendem, fortalecendo sentimento de
pertencimento dos que aprendem (CAVALIERE, 2007).

E observavel, em pesquisas recentes, duas vertentes nesta tematica: escola de
tempo integral e aluno em tempo integral, respectivamente, &énfase na unidade escolar,
com mudancgas em seu interior, mais equipada e com novas atribui¢des; e na outra, énfase
na oferta de atividades diversificadas aos alunos no contraturno, decorrentes da
articulacdo com instituicdes multissetoriais, utilizando espacos e agentes de fora da
escola, (CAVALIERE, 2009).

Conforme Jesus (2008), a ampliacdo de jornada visa a transformacéo social para
minimizar as dificuldades encontradas no ambito da estrutura familiar no que diz respeito
ao desenvolvimento cognitivo, psiquico e social, cabendo o questionamento de qual seria
a forma mais adequada. Entretanto, o que ha de maior relevancia neste processo é a
formacao de professores na perspectiva de um projeto democratico para a escola de tempo
integral como caminho para o educando aprender a exercitar 0 pensamento reflexivo,
tendo como eixo norteador a experiéncia, como fundamento da realidade, posicionando-
0 no centro do fazer educativo para alcancar a qualificacdo de sua aprendizagem. Assim,
acredita-se que potencializar a formacgédo docente para que esta proposta se efetive é apoiar
a construcdo de uma sociedade mais justa, solidaria e sustentavel. E, desta forma, a
pesquisa teceu elementos que destacam a necessidade de as esferas educacionais olharem
cuidadosamente para o professor que se configura como pega chave desta transformacéo.
Portanto, esse profissional deve estar predisposto & mudanca, aceitar novas formas de
interagir com 0s pares em seu ambiente de trabalho para reelaborar um curriculo

apropriado de educacédo que busca uma consolidacdo (BRASIL, 2009).

1.2 Delimitac¢éo do problema e objetivos da pesquisa
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Nesta pesquisa, buscar-se-a responder a seguinte questdo: Como a escola e seus
atores “traduzem” a implementacéo e a formacao de professores para o projeto de Escola
de Tempo Integral?

A partir desta pergunta foi delineado como objetivo geral:

Compreender de que forma o projeto de Escola de Tempo Integral ¢ traduzido e
implementado pelos atores da escola no municipio de Aragatuba.

A fim de colher elementos que permitissem um maior aprofundamento a respeito
do problema de pesquisa, 0s seguintes objetivos especificos foram definidos para a
investigacéo:

o  Conhecer e analisar as possibilidades formativas para os professores que atuam na
modalidade de educacdo integral na rede pablica de ensino no municipio de
Aracatuba.

o  Analisar acompreenséo dos atores da escola sobre a proposta de Escolas de Tempo
Integral e a relacdo que existe entre eles para implementacdo do projeto politico
pedagdgico deste modelo de escola no municipio de Aracatuba.

o  Analisar os saberes profissionais e de que forma os professores e monitores tém
planejado, desenvolvido e avaliado o ensino dos alunos que frequentam as Escolas
de Tempo Integral no municipio de Aracatuba.

o  Compreender os desafios, os limites e as possibilidades dos atores da escola no
exercicio da profissdo nas Escolas de Tempo Integral no municipio de Aracatuba.

Definido o problema da pesquisa e delineados os objetivos que orientaram o

estudo, apresenta-se a forma como este documento de dissertacdo foi organizado.

1.3 A organizacédo do documento de dissertacao

Para uma melhor compilacdo deste documento, foi organizado em se¢des que
apresentam inicialmente o referencial tedrico e metodoldgico que fundamentaram a
pesquisa. Na sequéncia, as secdes apresentam o desenvolvimento metodoldgico da
investigacdo, bem como a descricdo e andlise dos resultados obtidos, seguido das
conclusdes do estudo.

Na introducdo, apresenta-se um breve memorial para apresentar o caminho

trilhado pela pesquisadora em sua trajetoria pessoal, profissional e académica que



17

culminou nas inquietudes geradoras da vontade de investigar sobre o tema e no
delineamento do problema da pesquisa. Resgatam-se as vivéncias desde as primeiras
experiéncias na docéncia, os degraus galgados na carreira do magistério da escola publica
até a insercdo no ambiente académico de pos-graduacdo como pesquisadora com o intuito
de explicitar as razGes que impulsionaram a investigacdo sobre o tema “formacao de
professores para a Escola de Tempo Integral”. Posteriormente, apresenta-se uma breve
revisao da literatura para contextualizacdo do objeto investigado, seguida da questdo de
pesquisa, bem como dos objetivos que se pretendeu alcancar ao final desta pesquisa.

A secdo 2, “Educacdo Integral significada e ressignificada no constructo legal:
nacional, estadual (SP) e municipal (Aracatuba-SP)”, reconhecendo a importancia das
politicas educacionais e das normas legais para o ordenamento politico, juridico,
institucional e organizacional dos sistemas de ensino, tem o intuito de apresentar como é
definida, caracterizada e proposta a educagdo integral em tempo integral nos cenarios
nacional, estadual e no municipio de Aracatuba. Apresenta-se uma breve contextualizacéo
do tema e resgatam-se a partir de 1988, com a promulgacao da Constituicdo Federal até o
momento atual, os apontamentos referentes a educacdo integral nos principais
ordenamentos juridicos e busca-se tracar consideracdes que perpassam as discussdes sobre
a Escola de Tempo Integral.

Na se¢do 3, “Delineamento Metodologico”, buscar-se-a4 descrever o caminho
percorrido ao longo desta pesquisa, clarificando as op¢des metodoldgicas orientadas por
meio do enfoque do estudo qualitativo no desenvolvimento do trabalho. Para isso, sdo
indicados, inicialmente, trés fundamentos que se constituiram no fio condutor das
andangas pelas trilhas deste trabalho. Explicitam-se, ainda, os fundamentos teorico-
metodoldgicos da investigagdo e procede-se ao delineamento da pesquisa indicando 0s
instrumentos selecionados para a coleta de dados empiricos, que foram o questionario e
o0s grupos dialogais apresentando no que se difere dos grupos focais e, por fim, indicam-
se 0s procedimentos empreendidos no tratamento e nas anélises de dados.

Na secdo 4, sdo apresentadas as andlises dos resultados, fazendo a triangulacédo
dos dados com a literatura e os ordenamentos juridicos, buscando atribuir significados
aos processos formativos para a docéncia na escola de tempo integral com o intuito de

compreender como a escola e seus atores “traduzem” a implementagao ¢ a formagdo de
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professores para o projeto de Escola de Tempo Integral, conforme a concepgdo de
educacdo integral que orienta o curriculo e a pratica docente no municipio de Aracatuba.

Por fim, na secdo 5, apresenta-se a conclusdo do estudo com base na retomada do
problema de pesquisa, articulando-o com o0s apontamentos que emergiram a partir de
andlises realizadas mediante as falas dos atores da pesquisa, cotejadas com a literatura,
bem como se aponta para a necessidade de continuidade de exploragdo da referida

tematica e possibilidades de pesquisas futuras.



19

2 A FORMACAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO
INTEGRAL NA PERSPECTIVA DO TEMPO INTEGRAL:
POLITICAS E CONCEPCOES

Na secdo 2 sdo apresentados 0s principais conceitos assumidos nesta pesquisa,
perpassando o campo das politicas educacionais no que se refere a educacao integral
em tempo integral para localizar nosso objeto de estudo, formacéo de professores, no
tempo e no espaco, considerando o foco do objeto investigado, a Escola de Tempo
Integral. Reconhecendo a importancia das politicas educacionais e das normas legais
para o ordenamento politico, juridico, institucional e organizacional dos sistemas de
ensino, esta secdo tem o intuito de apresentar como é definida, caracterizada e proposta
a educacdo integral em tempo integral e a formacdo do docente para atuar nesta
perspectiva, no cenario nacional, estadual e no municipio de Aracatuba. Num segundo
momento, sdo discutidas diferentes concepcdes de educacéo integral a partir da revisdo
de literatura. E, por fim, serd realizada uma abordagem do campo de formacéo de
professores, fundamentada no referencial tedrico assumido que aponta para a urgente e
oportuna mudanca de foco das politicas publicas de educacéo integral, colocando o

professor na centralidade do processo.

O problema de pesquisa desta investigacdo emerge no bojo do movimento nacional
de expansdo da educacdo integral, visando a uma educac¢do publica de qualidade para
todos, principalmente apds a publicacdo do Plano Nacional de Educacédo - PNE 2014-2024,
Lei n.° 13.005/14. Fato este que tem impulsionado o crescimento de pesquisas referentes a
este tema de investigacdo nos ultimos anos. Concomitante a este movimento, encontra-se
a busca de consolidacdo da formacéo de professores como campo de estudo autbnomo,
apos um novo delineamento do macro campo Educacéo, que levou a um desdobramento
do “campo de estudos da Didatica”, ao qual a subarea Formagao de Professores se via
vinculada (ANDRE, 2011, p. 25). Neste sentido, ocorre a focalizacdo do profissional
docente como protagonista na sociedade, no local de trabalho, na pesquisa onde ele vai
demarcar seu espago nos processos formativos e de transformacdo de realidades

educacionais a partir de um campo de estudo proprio que se faz dentro de um contexto
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social e histérico. Segundo Cunha (2013, p. 611) “a pesquisa acompanha os movimentos
politico-econdmicos e socioculturais que dao forma ao desempenho docente, quer no plano
real, quer no ideal”. Na convergéncia destas duas vias de analise, insere-se 0 contexto das
questdes desta pesquisa.
Sendo assim, nesta se¢do, 0 objetivo é apresentar as areas de conhecimento nas
quais se situa a investigacao e, nesta conjuntura, localizar o objeto de estudo indicando a
relevancia da pesquisa. E, também, ao localizar o objeto, fazer um paralelo entre este e as
proposituras que se apresentam, sejam elas por meio de ordenamentos juridicos, sejam
por apontamentos de comunidades cientificas que se debrugam nesta tematica em defesa
de diferentes concepc¢Oes de educagéo integral.

Aborda a complexidade da formacédo docente e a sua articulacdo com a escola de
tempo integral, defendendo a necessidade e a importancia de investimentos na formacéo
dos professores, ainda que este ndo seja o foco da proposta politica. Visa refletir sobre a
questdo da formacdo do professor desta modalidade de escola, considerando-o0 como
sujeito dotado de conhecimentos, experiéncias, habilidades e possibilidades que o
credenciam a integrar o debate na perspectiva de expandir oportunidades formativas a
este sujeito com vistas a melhorar a qualidade do ensino publico.

Por considerarmos relevante para o entendimento do leitor, bem como para situar
a pesquisa num determinado campo teorico, segue a explicitacdo dos principais conceitos
assumidos nesta pesquisa, a saber: formacdo de professores, desenvolvimento
profissional, escola de tempo integral, educacdo integral e projeto politico-pedagdgico.

O conceito de Formacéo de professores nesta pesquisa distancia-se da ideia de
formagédo “continuada” ou “continua” na qual predomina a visdo da oferta de cursos de
curta duracdo ou aperfeicoamento, os quais, frequentemente, ndo atendem as
necessidades do contexto de atuacio dos docentes. E entendida, ao longo deste trabalho,
como um processo continuo de desenvolvimento profissional que perpassa desde a
experiéncia dos bancos escolares e prossegue ao longo da vida até questdes que envolvam
a profissdo docente como a carreira, o salario, as estruturas de trabalho, o reconhecimento
do profissional (IMBERNON, 2002; RINALDI, 2009).

Assume-se 0 conceito de desenvolvimento profissional conforme definido por

Rinaldi (2009, p. 31) em que descreve que:
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(...) o desenvolvimento profissional é compreendido como a constituicdo de
um conjunto de processos essencialmente formativos, que permite aos
formadores [e professores], por meio da reflexdo, tanto a compreensdao dos
conhecimentos presentes no fazer pedagdgico quanto a compreensdo dos
aspectos estruturais da profissdo, provocando assim a construcdo de novos
conhecimentos profissionais.

A Escola de Tempo Integral refere-se a organizacdo escolar na qual o tempo de
permanéncia dos estudantes se amplia para além do turno escolar, também denominada,
em alguns paises, como jornada escolar completa. Pressup8e, por meio dos dispositivos
juridicos, em conformidade com os principios de direito, a reinvencdo do cotidiano
escolar a fim de contemplar a educacao integral, consideradas as necessidades formativas
nos campos cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-motor, espiritual, entre outros - no
qual a categoria “tempo escolar” reveste-se de relevante significado em relagdo a sua
ampliacdo (OLIVEIRA; DUARTE; VIEIRA, 2010).

Entende-se por educacéo integral quando referida a educacéo escolar, a formacéo
integral que transcenda o aspecto cognitivo e promova também o desenvolvimento dos
campos desportivo, social, estético, ludico, espiritual e ético. Nao se restringe apenas a
ampliacdo do tempo, mas de forma mais abrangente. Pelo Programa Mais Educacéo, ela
é entendida como conjunto de vivéncias, linguagens e conhecimentos disciplinares
incorporados aos curriculos por legislacdo, por iniciativas locais, por politicas
Intersetoriais e outras iniciativas, resultantes da ampliacdo de tempos e espagos
educacionais, bem como dos compromissos sociais da escola, que se associa as demais
politicas sociais e as comunidades locais (MOLL, 2012).

Projeto politico-pedagdgico’? é um documento teérico-metodolégico norteador
da organizacéo e integracdo da atividade pratica das a¢Ges educativas que a instituicdo
escolar se propde a realizar, mediante um conjunto de principios teleologicos e
normativos, por certos esquemas metodolégicos de uma determinada concepgao
pedagdgica (GUEDEZ, 1980). E ainda:

E preciso entender o projeto politico pedagdgico da escola como um situar-se
num horizonte de possibilidades na caminhada, no cotidiano, imprimindo uma
direcdo que se deriva de respostas a um feixe de indagacGes tais como: que
educacdo se quer e que tipo de cidaddo se deseja, para que projeto de
sociedade? “A dire¢do se fara ao se entender e propor uma organizagao que se

12 Também recebe a denominacdo de Projeto Educativo ou Projeto Educativo Escolar por varios autores
(GUEDEZ, 1980; VASCONCELLOS, 1995; SANTOS FILHO et al., 2012) dentre outros.
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funda no entendimento compartilhado dos professores, dos alunos e demais
interessados em educa¢do” (ROMAQO; GADOTTI, 1994, p. 42).

A partir da identificacdo dos principais conceitos assumidos nesta pesquisa, dar-
se-4 inicio a apresentacdo dos campos tedricos da educacdo integral na perspectiva do
tempo integral e da formacdo de professores com o intuito de iluminar as analises dos

resultados obtidos por meio do trabalho empirico.

2.1 Educacdo Integral significada e ressignificada no constructo legal: nacional,

estadual (SP) e municipal (Aracatuba-SP)

Politicas publicas, conforme Palma Filho (2010) sdo acBes desenvolvidas pelo
poder puablico, com a finalidade de efetivar os principios estabelecidos no texto
constitucional. No caso da legislacdo educacional brasileira, a Constituicdo Federal de
1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN 9.394/1996) e o Plano
Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024) séo as linhas mestras dos ordenamentos juridicos
atuais que expressam a materializacdo do direito social a educacdo. Entretanto, num pais
democratico, tais politicas devem atender as demandas colocadas pelas necessidades do
conjunto da sociedade e ndo se restringirem a decisdes politicas de grupos detentores do
poder econdémico e politico.

Nesta perspectiva, reconhecendo a importancia das politicas educacionais e das
normas legais para o ordenamento politico, juridico, institucional e organizacional dos
sistemas de ensino, esta se¢do pretende analisar como é definida, caracterizada e proposta
a educacéo integral em tempo integral no cenario nacional, no estado de S&o Paulo e no
municipio de Aragatuba.

No Brasil esta modalidade de educacdo ndo é uma novidade, todavia esteve
direcionada a classe dominante, haja vista que os colégios jesuiticos do periodo colonial
eram de tempo integral, os colégios da elite imperial, bem como os grandes colégios da
Republica dirigidos por ordem religiosa ou empresarios laicos (GIOLO, 2012).

Neste pais, que se caracteriza por conflitos e interesses de classes, ocorreram

experiéncias dirigidas as classes populares que entraram em descontinuidade antes que
pudessem integrar as politicas gerais da educacao brasileira como a Escola Parque, em

1950, Salvador, concebida por Anisio Teixeira e os Centros Integrados de Educacao
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Publica (CIEP) no Estado do Rio de Janeiro. Conforme Giolo (2012), a alegag&o principal
dessa ruptura foi a oneragéo dos cofres publicos.

A concepcdo de Educacdo Integral como politica publica para educacdo nacional
comeca a se caracterizar pelo disposto na Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), na
qual a educacgdo é posta como direito fundamental de todo ser humano. Cabendo ao
Estado a concretizagéo deste direito.

No artigo 205 da CF/1988 (BRASIL, 1988, p. 78): “A educacéo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”, encontramos no presente artigo elementos
indicadores de uma formacdo integral corresponsabilizada entre familia, sociedade e
Estado.

Dos principios do ensino elencados no artigo 206, correlacionam-se de forma mais
aproximada com a temaética da escola de tempo integral e formacao de professores os
incisos “I - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola” e “V -
valorizagéo dos profissionais da educacgéo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das
redes publicas”. Isto porque, analisando o inciso I, o atendimento dos alunos em tempo
integral se traduz no canal indutor da formacdo para a cidadania deixando criancas e
jovens a salvo de situacOes de vulnerabilidade, principalmente considerando a proibicado
de trabalho para criancas em idade até 16 anos. J& 0 constante no inciso V vem ao encontro
da luta em prol da docéncia, combatendo a imagem de sua identidade reduzida a executora
de procedimentos prescritos. Embora neste ndo haja mencéo especifica a realidade da
educacdo em tempo integral e de seus professores, a valorizacgao profissional dos docentes
é imprescindivel para eficacia na organizacdo dos tempos e espagos das escolas de tempo
integral numa nova estrutura que seja capaz de evitar a exclusdo que tem levado a

repeténcia e a evasao.

Uma questdo colocada neste altimo inciso que vale a pena ser considerada é a
exclusividade de ingresso por concurso de provas e titulos na educacdo escolar. Tal
preceito destoa do disposto na Portaria Normativa Interministerial n° 17/07,
posteriormente regulamentada pelo Decreto n® 7.083, de 27 de janeiro de 2010. Nestes

ultimos dispositivos legais o foco é a multissetorizacdo para desenvolvimento do
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curriculo do contraturno, no qual séo realizadas atividades complementares ao ensino
regular, denominadas como a¢Ges socioeducativas do contraturno, abrindo um leque de
opcdes de atuacdo neste espaco conforme disposto no inciso VI do art. 6° da referida
portaria ‘“fomentar a participagdo das familias e comunidades nas atividades
desenvolvidas, bem como da sociedade civil, de organizagdes ndo-governamentais e
esfera privada” (BRASIL, 2007, p.3).

Desta feita pode-se observar que o governo deixa marcas condizentes com o
Neoliberalismo de mercado no qual o Estado delega a outros setores aquilo que a priori
seria sua incumbéncia, apresentando-se como Estado minimo para prover, ancorado no
discurso da gestdo democrética e participativa da educacdo publica e envolvimento de
todos pela educagio (RINALDI; BROCANELLI; MILITAO, 2012).

Vale positivamente destacar o artigo 214 da Constituicdo Federal de 1988 que
inscreve a exigéncia legal da criacdo de um plano nacional de educacdo plurianual que
aponta a necessidade premente de haver um plano de Estado plurianual que assegure a
continuidade das politicas publicas independentemente dos governos no poder.
Posteriormente, serd possivel averiguar os beneficios agregados a Escola de Tempo

Integral e a formac&o de professores pelo atual Plano Nacional de Educacdo (PNE).

A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo, de duragdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacio em regime de colaboracédo
e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para
assegurar a manutencgdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis,
etapas e modalidades [...] (BRASIL, 1988, p. 80).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n°® 8069/1990 ao dispor acerca
desse direito social a educacdo, em seu Capitulo 1V, artigo 53, reitera e aprofunda a
perspectiva de assegurar 0 acesso e permanéncia de criancas e adolescentes nas
instituicOes brasileiras, tendo em vista o pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho destes sujeitos. Assim, reforca

a obrigatoriedade do acesso e permanéncia na escola.

A crianca e o0 adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-lhes: | —igualdade de condi¢des para
0 acesso e permanéncia na escola [...] (BRASIL, 1990).
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Cabe lembrar que o referido texto, em seu artigo 58, revela, quanto ao processo
educacional, a propositura da dimensao historico-cultural do curriculo a ser desenvolvido,
considerando a realidade na qual a crianca e/ou o adolescente se encontra inserido, 0 que
torna significativa a aprendizagem e leva a cumprir a funcdo social da escola: “No
processo educacional respeitar-se-80 os valores culturais, artisticos e historicos proprios
do contexto social da crianga e do adolescente, garantindo-se a estes a liberdade da criagéo
e o0 acesso as fontes de cultura”. Ja no artigo 59, fica o reforco para destinagao de recursos
que venham a contribuir para o desenvolvimento dos diversos campos de expressao do
humano, como programagdes culturais, esportivas e de lazer voltadas para a infancia e a
juventude.

Observa-se, no dispositivo legal brasileiro da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), no caput do artigo 34, bem como em seu paragrafo segundo, que o
texto se restringe a acenar este preceito como perspectivas futuras, conforme Giolo
(2012): “O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral, a
critério dos sistemas de ensino”, o advérbio “progressivamente” confere ao contetido uma
imprecisdo tal que dele ndo se pode esperar nada em termos concretos. Além disso, no
artigo 87 das disposicGes transitorias, ao instituir a Década da Educacdo, paragrafo 5°:
“Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a progressdao das redes escolares
publicas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral”, é tamanha
a indefinitude e generalidade da expressao “serao conjugados todos os esfor¢os”, levando
a ndo assuncdo desta causa pelo poder publico em esfera nacional.

As acOes afirmativas, neste sentido, se veem delegadas a outros segmentos ou
esferas de poder, de maneira imprecisa. Isto justificaria a ndo previsdo de recursos
especificos para educagdo de tempo integral por meio do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).
Isso s6 vem a ocorrer com o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagédo
Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo Basica (FUNDEB) que, em
consonancia com o artigo 212 da Constituicdo Federal de 1988, vem assegurar prioridade
ao atendimento do ensino obrigatorio e garantir padrdo de qualidade e equidade. Sendo
assim, dentre os diferentes niveis e especificacdes do ensino para regulamentacao de
percentual de verba a ser destinada a cada item, consta no inciso VII do artigo 36 da lei

11.494 de 2007 “ensino fundamental em tempo integral 1,25 (um inteiro e vinte e cinco
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centésimos)” no primeiro ano de vigéncia da lei. Neste caso, a fixagao de valores da verba,
ponderada pelos fatores de diferenciagdo aplicaveis, colocou o ensino fundamental em
tempo integral num grau de importancia mais elevado do que a creche, a pré-escola, anos
iniciais e finais do ensino fundamental urbano e anos iniciais e finais do ensino
fundamental do campo.

Ap0s pouco mais de uma década da publicacdo da LDBEN 9394/96, o Ministério
da Educacéo criou o Programa Mais Educacéo, principal acdo do Governo Federal para
induzir a ampliacdo de jornada escolar no ensino publico, instituido pela Portaria
Normativa Interministerial n°. 17/07 e regulamentado, quase trés anos depois, pelo
Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010 o qual congrega a¢fes conjuntas com outros
Ministérios e apresenta uma proposta de ampliacéo de jornada associada a oferta de novos
métodos, saberes, processos e contelidos educativos com abrangéncia em todo o pais

(MOURA, 2010). Mais especificamente, a proposta tem como objetivo:

[...] contribuir para a formacéo integral de criancas, adolescentes e jovens, por
meio da articulagdo de acdes, de projetos e de programas do Governo Federal
e suas contribuicBes as propostas, visdes e préaticas curriculares das redes
publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a
oferta de saberes, métodos, processos e contetidos educativos (BRASIL, 2007,

p. 2).

O Programa Mais Educacgdo é uma acao prevista no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo, amparada pelos dispositivos legais supracitados e configura-se hoje como o
principal modelo para ampliacdo de jornada nas escolas publicas, conforme percebido na
literatura atual, a saber: Arroyo (2012), Guara (2009), Moll (2012) entre outros. O teor
do documento indica para a escola publica a dupla funcdo de educar e proteger os
estudantes, seguida de muitas finalidades do programa descritas em seu artigo 2° que

alteram significativamente a organizacao da educacdo escolar publica:

[...] ampliacdo do tempo e do espaco educativo e a extensdo do ambiente
escolar; reducdo da evasdo, da reprovacdo, da distorcdo idade/série;
oferecimento de atendimento educacional especializado as criangas com
necessidades educacionais especiais; prevencdo e combate do trabalho infantil,
exploraco sexual e outras formas de violéncia contra criangas, adolescentes e
jovens; promocdo da formag&o da sensibilidade, da percepcéo e da expressdo
de criangas, adolescentes e jovens nas linguagens artisticas, literarias e
estéticas; estimulacdo das praticas corporais, educacionais e de lazer;
promoc¢do da aproximacdo entre a escola, as familias e as comunidades; e
prestacdo de assisténcia técnica e conceitual aos entes federados [...]
(BRASIL, 2007, p. 2).
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Segundo Silva e Silva (2014), a partir do disposto acima, ampliam-se também as
tarefas dos educadores e, nesta conjuntura, estes autores apresentam interlocucgdes
textuais de documentos®® publicados pelo Ministério da Educacdo (MEC) a fim de
orientar a implementacgdo do referido programa nos estados e municipios que fornegam
elementos para que esta proposta se concretize de forma eficaz. “Esse conjunto de
elementos desafia a uma nova postura profissional que deve ser construida por meio de
processos formativos permanentes” (BRASIL, 2009, p. 17). Também neste documento
hd o reconhecimento de que uma politica de educacdo integral que contemple 0s
profissionais das escolas de tempo integral “[...] pressupde uma consistente valorizagao
profissional, a ser garantida pelos gestores publicos, de modo a permitir a dedicacéo
exclusiva e qualificada a educacao” (BRASIL, 2009, p. 39) e “[...] ampliagdo dos
investimentos publicos em educacdo, de modo a alcancar o0 minimo de 7% do PIB até
2021” (BRASIL, 2009, p. 40). Ainda conforme Silva e Silva (2014), tais elementos
destacados como relevantes para 0 sucesso do programa, segundo o0 governo central,
ficam na dependéncia de um alinhamento politico que efetive o regime de colaboracédo
entre Governo Federal, estados e municipios porque ndo estdo definidos como critérios,
mas como recomendacdo do que deveria ser a medio e longo prazo.

Em termos de politicas publicas educacionais, pode-se averiguar um avango nas
propostas dos textos legais referentes a educacdo em tempo integral nos ultimos anos,
principalmente com a aprovacdo do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE)
correspondente ao decénio 2014/2024, conforme a Lei 13.005/14, sancionada em 25 de
junho de 2014, em sua meta de n° 6, a saber: “Oferecer educagdo em tempo integral em,
no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo

menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacao basica”.

No primeiro PNE aprovado, Lei n.10.172, de 9 de janeiro de 2001, o atendimento

escolar em tempo integral foi proposto numa perspectiva de futuro com o uso do termo

13 O Ministério da Educacéo, através da Secretaria Nacional de Alfabetizacdo, Formacdo Continuada e
Diversidade (Secad) elaborou e publicou documentos norteadores para construgdo do projeto politico-
pedagdgico, da proposta curricular e do modelo de gestdo, nesta perspectiva de educacao integral para os
estados e municipios. Os principais sdo: Cadernos da Série Mais Educacdo: Programa Mais Educacao:
gestdo intersetorial no territorio, Brasilia - DF ( BRASIL, 2009); Educagdo Integral: texto referéncia para
0 debate nacional, Brasilia — DF (BRASIL, 2009); Rede de saberes Mais Educacdo: pressupostos para
projetos pedagogicos de Educacdo Integral, Brasilia — DF (BRASIL, 2009).
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“progressivamente”, ja no atual, Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, a meta 6
especifica prazo e delimita a porcentagem de escolas a ofertarem a educagéo integral e
numero de alunos a serem beneficiados com tal modalidade de ensino na educacéo bésica
até o final da vigéncia do plano. Tal definicdo contribui para dar um novo animo aqueles

que lutam para avancar na qualidade da educacdo da escola publica brasileira.

Na direcdo de construir uma sociedade cujas acles politicas tenham como
convergéncia assegurar o direito a educacdo com qualidade, combatendo assimetrias
regionais e sociais, este PNE avanca em relacdo ao anterior também pela obrigatoriedade,
disposta em seu artigo 8°, de elaboragdo dos planos de educagdo ou adequagdo dos
mesmos pelos Estados, Distrito Federal e Municipios no prazo de 1(um) ano contado a

partir da publicacdo da referida lei:

Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo elaborar seus
correspondentes planos de educagdo, ou adequar os planos ja aprovados em
lei, em consonancia com as diretrizes, metas e estratégias previstas neste PNE,
no prazo de 1(um) ano contado da publicacdo desta lei. [...] (BRASIL, 2014,
p. 2).

Compreendemos a complexidade da revisdo ou adequacao dos planos nas esferas
estaduais e municipais em periodo de tempo tdo curto, entretanto, acreditamos na
oportunidade que os sistemas de ensino e, por consequéncia as escolas, terdo para refletir
e pensar sobre 0s novos rumos considerando suas realidades. Ndo obstante, aponta-se
para a necessidade de o MEC prover meios para a assessoria aos estados € municipios
para este momento de revisdo ou readequacéo de seus planos, especialmente no que tange
a educacdo integral e a formacdo de professores para esta modalidade de escola, foco
deste estudo; da mesma forma, chama-se a atencgdo para a necessidade de avaliagcdo dos
respectivos planos, para analise de como estados e municipios tém compreendido e
traduzido tais compreensGes em propostas concretas e exequiveis que favorecerdo a
melhoria da qualidade da educacdo e ndo meramente a constru¢cdo de um documento
normativo que nao tera reflexos na organizagdo contextual de seus espagos educacionais.

Com relacdo a formacéo continuada de professores especificamente para as escolas
de tempo integral, nada fora mencionado no referido plano. Nao obstante, ao final da
estratégia n°.1 da meta n°.6, verifica-se no entendimento do governo que a dimenséo do

tempo ndo é somente importante para os alunos, é também para os professores, mas 0s
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secundariza na efetivacdo desta politica ao fazer uso do termo progressiva “com a
ampliac&do progressiva da jornada de professores em uma Unica escola”.

As metas de nimero 15 a 18 estdo diretamente articuladas com a IX diretriz do
PNE, descrita no artigo 2° e que aponta para a valorizacdo dos(as) profissionais da
educacdo. Na meta 15 fica estabelecido o prazo de um ano para garantia de politica
publica nacional que assegure a todos os professores e as professoras da educagao basica
“formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam”. Neste diapasdo, registrada a preocupagdo primeira com a
formagé&o inicial, segue-se a preocupacdo com a formagdo continuada expressa na meta
16:

formar, em nivel de pds-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacdo bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua
area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagGes
dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014, p. 17).

Nessa 6tica de valorizacdo dos profissionais da educacéo, ndo € dificil perceber que

0 proximo elemento a ser articulado nesta conjuntura trata-se do rendimento:

valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacéo
basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia
deste PNE. (BRASIL, 2014, p. 17).

A concretizacgdo desta diretriz envolve, obviamente, a articulacdo entre formacao,
salarios justos, carreira e desenvolvimento profissional. Neste sentido, é preciso, além de
assegurar salarios justos equivalentes com outras categorias profissionais de outras areas
gue apresentam o mesmo nivel de escolaridade, assegurar que 0s governos, sistemas e
gestores publicos cumpram a Lei do Piso Salarial e implementem seus Planos de Carreira
para os(as) profissionais da educacio bésica e superior publica. E o que estéa disposto na
meta de nUmero 18.

Cabe ressaltar que as metas acima descritas traduzem a necessidade de tratar a
formacdo de professores com a especificidade que merece, diante das demandas
enfrentadas pelo professor, dentro da complexidade das a¢des educativas e pedagdgicas,

nas quais, muitas vezes, nao consegue se situar profissionalmente além de encontrar uma
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série de dificuldades para desenvolver seu trabalho. Por isso, a valorizagdo dos
profissionais delineia um caminho que leva a contribuir para e estruturacéo de processos
educativos emancipatorios e mobilizadores no ambito da sociedade.

N&o se pode negar 0 avango no processo a partir destas metas aqui apresentadas
sobre a formagdo de professores. Nao obstante ficam, intrigantemente, algumas
interrogacOes: Por que ndo houve veeméncia ao fazer mencgédo ao professor da escola de
tempo integral? Por que ndo incluir nas estratégias da meta seis a dedicacdo exclusiva dos
professores atuantes nas escolas de tempo integral ja no processo inicial de sua
implementacdo? Segue a falta de enfoque de formag&o docente para atuar nesta
perspectiva. Acreditamos que esta seria uma medida para equacionar a problematica da
concepcao de educacdo integral para a escola publica, bem como a base para a construcéo
da identidade profissional deste docente.

Em consonancia com o atual PNE, é publicada a Resolucéo n. 2, de 1° de julho de
2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior e para a formacéo continuada. Neste dispositivo legal, pelo descrito em seu artigo
2°, dentro da Educacdo Baésica, consideram-se modalidades de educacdo: Educacao de
Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacéo Profissional e Tecnolégica, Educacdo do
Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a distancia e Educacdo Escolar
Quilombola, ndo havendo menc¢do a Educacdo Integral. Cabe a inferéncia de que a
concepcao de educacdo integral perpassa por todas estas modalidades, mas ndo esta
configurada como foco para a formacdo docente. No capitulo VII que trata Dos
Profissionais do Magistério e sua Valorizacao, artigo 18, paragrafo 3°, cabe ressaltar a
defini¢do da expressdao “valorizacdo do magistério e dos demais profissionais da
educagdo” e ainda mais a relevancia que se atribui a elaboragdo de planos de carreira e

salario com condigdes que assegurem?:

[...] jornada de trabalho com dedicacdo exclusiva ou tempo integral a ser
cumprida em um Unico estabelecimento de ensino e destinacdo de 1/3 (um
terco) da carga horaria de trabalho a outras atividades pedagdgicas inerentes
ao exercicio do magistério [...] (BRASIL, 2015, p. 15).

14 Grifo nosso.
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Resta saber se haverd veeméncia na cobranga da concretizacdo e assuncdo do
compromisso descrito acima. E sabido que o cumprimento da Lei do Piso é ignorado em
muitas localidades do pais, mesmo tendo completado sete anos desde que fora instituido.

De fato, tais medidas levadas a cabo, viabilizardo a concretizacdo de grande parte
das metas do PNE, inclusive respeitando a especificidade da educacao integral como uma
educacao que se faz em jornada ampliada e requer proposituras curriculares especificas
que visem superar a Otica da funcao social resultante da equacgéo “proteger e educar”, na
qual sobressai a funcdo de proteger em detrimento da de educar.

Em consonéncia com o aparato legal da federacdo, o governo do Estado de Sao
Paulo, por meio da Secretaria de Estado da Educacdo, atraves da Resolucdo SE 89, de 9-

12-2005 institui o Projeto Escola de Tempo Integral tendo como objetivo geral:

[...] prolongar a permanéncia dos alunos de ensino fundamental na escola
publica estadual, de modo a ampliar as possibilidades de aprendizagem, com
o0 enriquecimento do curriculo basico, a exploracdo de temas transversais e a
vivéncia de situagdes que favorecam o aprimoramento pessoal, social e
cultural. (SAO PAULO, 2005, p. 5)

Cabe lembrar que o referido projeto se deu anteriormente ao Programa Mais
Educacdo, instituido em 2007, diferindo deste Gltimo por ndo apresentar a proposicao de
uma Educacdo Integral Intercultural com foco na multissetorizagéo para desenvolvimento
do curriculo no contraturno.

Com a publicacdo da Resolucdo SE 7, de 18-01-2006, séo colocadas as balizas de
implementacéo deste projeto educacional no estado de S&o Paulo. Neste sentido, clarifica
0 processo de atribuicdo de aulas tanto do ensino regular quanto das oficinas
curriculares®®, nomenclatura adotada pelo sistema de ensino estadual. E, seguindo a linha
de pensamento deste trabalho, faz-se relevante destacar que, para a atribuigéo de aulas do
ensino regular das escolas de tempo integral (ETI) do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental (EF) seguiu-se a norma geral; para as oficinas curriculares, entretanto, a

atribuicéo era dirigida aos professores com diploma de licenciatura plena em Pedagogia

15 Conforme os incisos VII, VIII e 1X do artigo 2° da Resolucdo SME 06/2015 de Aragatuba, as oficinas
curriculares preveem praticas diferenciadas, referenciadas nos saberes elaborados ou nacultura, através de
acompanhamento pedagogico, uso produtivo do tempo livre, aplicacdo de recursos das ciéncias e
tecnologias da informacao e comunicagdo, desenvolvimento de praticas esportivas, ambientais através de
atividades praticas e dindmicas, pesquisa, experimentagdo, movimento, trabalho coletivo e tratamento
pedagdgico sobre a promocdo da salde e da autonomia individual onde interagem conhecimentos
relacionados: sustentabilidade, habitos de higiene corporal, habitos alimentares, h
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Ou em curso superior equivalente, exceto para as oficinas de Lingua Estrangeira Moderna-
Inglés, Atividades Acrtisticas e Atividades Esportivas e Motoras que eram atribuidas aos
professores habilitados nas respectivas areas, fundamentado pelo artigo 4°, § 2°.

Destacou-se nesta resolucéo a questao da qualificacdo profissional exigida para os
profissionais atuarem em oficinas curriculares nas escolas estaduais, na qual se apresenta
uma preocupacao colocada com critério para execucdo de um projeto de qualidade, ao
contrario do que se verifica na proposicao do Programa Mais Educacéo.

Contribuem para a reflexdo deste apontamento Silva e Silva (2014), por meio da
andlise que fizeram do Programa Mais Educacao (PME). No entendimento destes autores,
a posicao de indutor assumida pelo Governo Federal, sem considerar o trabalho docente
como critério para a implantacdo do Programa, acrescido aos precarios dispositivos
criados para fins de funcionamento do contraturno desta modalidade de escola revela uma
faceta do processo de desobrigagdo da Unido no que se refere as politicas sociais. E ainda
continuam: “um exemplo disso ¢ a utiliza¢do do artificio do voluntariado pelo Programa,
como uma ‘indu¢do’ a precariza¢do e a desprofissionalizacdo do trabalho docente”
(SILVA; SILVA, 2014, p. 104).

Coelho e Hora (2011) corroboram com a argumentacdo da existéncia de
precarizacdo do trabalho docente de oficineiros e/ou monitores e relatam sobre a dupla
precarizacdo do trabalho docente identificada por elas. Trata-se de professores, por
formacdo, ndo inseridos na profissdo, que, em busca de sobrevivéncia, acabam
desenvolvendo oficinas em projetos de educacdo integral, sujeitando-se a uma
remuneracao néo digna, falta de estrutura e condic6es de trabalho.

Diferentemente do pressuposto da esfera federal, a Assembleia Legislativa do
Estado de Sao Paulo, por meio da Lei Complementar n® 1.164, de 04/01/2012, instituiu o
regime de dedicacdo plena e integral (RDPI) e a gratificacdo de dedicagéo plena e integral
(GDPI) aos integrantes do quadro do magistério em exercicio nas escolas estaduais de
ensino medio de periodo integral. A despeito das controversias que se existem a respeito
de tudo que é inserido na folha de pagamento do trabalhador como gratificacéo, é preciso
reconhecer o beneficio desta medida e avanco do patamar fundamental para a garantia de
uma melhor educacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, especialmente os

docentes.
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A valorizacdo profissional, para além da remuneracao citada no paragrafo anterior,
é revelada pela formacdo continuada, no caso, no préprio contexto de trabalho,
contemplada pelos incisos Il e 11l do artigo 2° com a disponibilizacdo de horarios de
estudos, sem alunos, para desenvolvimento de trabalho pedagogico, de forma individual
e coletiva, bem como horas de gestdo, suporte e eventual atuacdo pedagdgica para
diretores e vice-diretores. Tornadas possiveis pelo regime de dedicacdo plena, mais

especificamente:

I1- carga horaria multidisciplinar- conjunto de horas em atividades com alunos
e de horas de trabalho pedagdgico na escola, exercido exclusivamente em
Escola Estadual de Ensino Médio de Periodo Integral, de forma individual e
coletiva, na integracao das &reas de conhecimento da Base Nacional Comum e
da parte diversificada especifica, conforme o plano de acéo estabelecido;

I11- carga horaria de gestdo especializada — conjunto de horas em atividades
em gestdo, suporte e eventual atuacdo pedagogica, exercida exclusivamente
por diretores e vice-diretores nas Escolas Estaduais de Ensino Médio de
Periodo Integral, conforme o plano de acéo estabelecido. (SAO PAULO, 2012,

p. 1)

Destarte, esta medida incorpora a necessidade de formar o professor na mudanca e
para a mudanca, primando pelo desenvolvimento de capacidades pautadas na reflexdo e
nos valores de colaboracdo e no compartilhamento do conhecimento por meio do

protagonismo coletivo em seu contexto de atuacdao, como aponta Imbernon (2011, p. 19):

a formagao assume um papel que vai além do ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade
de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para conviver com a incerteza.

Sdo momentos facilitadores para que os profissionais da educagao se insiram num
movimento pessoal, interno, perceptivo para as novas exigéncias sociais e educacionais,
bem como a tomada de decisdo de que é necessario acompanhar toda essa dinamica para
trabalhar e compartilhar conhecimentos para suas préprias aprendizagens e para as
aprendizagens dos alunos.

Adicionalmente a esta organizagdo do tempo para desenvolvimento de trabalho
pedagdgico, os docentes tém como respaldo professores coordenadores por area de
conhecimento, assegurado pelo paragrafo 1° do artigo 3° “As escolas contardo com 1

(um) Professor Coordenador por area de conhecimento”(SAO PAULO, 2012, p. 2).
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Na perspectiva de estreitar vinculos e construir uma identidade profissional do
docente da escola de tempo integral, o que também aponta para a preméncia de uma
educacdo de qualidade com valorizacdo dos profissionais da rede de ensino, o disposto
no paragrafo unico do artigo 9° proibe a contratagdo de professor temporario: “Nas
Escolas Estaduais de Ensino Médio de Periodo Integral ndo sera permitida a contratacdo
de professor temporario, prevista na Lei Complementar n° 1093, de 16 de julho de 2009
(SAO PAULO, 2012, p. 4).

E muito comum encontrar em documentos oficiais da educac&o puablica o objetivo
de formacdo de individuos autdbnomos, solidarios e produtivos, porém encontrar
dispositivos canalizadores para que isso ocorra de forma efetiva dentro da instituigdo
escolar, enquanto o estudante se encontra em processo de desenvolvimento € mais dificil.
Geralmente, o objetivo é proposto numa perspectiva de futuro para insercao social,
resultado a ser obtido apds a passagem pela escola. Os incisos VI e VII, ainda do artigo
2° da referida lei, apresenta um canal indutor deste processo enfatizando o protagonismo

do estudante:

VI - projeto de vida — documento elaborado pelo aluno, que expressa metas e
define prazos, com vistas a realizagdo das aptiddes individuais, com
responsabilidade individual, responsabilidade social e responsabilidade
institucional em relagdo a Escola Estadual de Ensino Médio de Periodo
Integral;

VIl — protagonismo juvenil — processo atitudinal pelo qual os alunos, sob
orientacdo dos professores, assumem progressivamente a gestdo de seus
conhecimentos e de sua aprendizagem, com responsabilidade individual,
responsabilidade social e responsabilidade institucional em relacdo a Escola
Estadual de Ensino Médio de Periodo Integral; (SAO PAULO, 2012, p. 1- 2)

Escola democréatica ndo pode restringir-se a acep¢do de universal, popular ou que
se coloca ao alcance de todos. Estes incisos em analise ampliam este sentido para o
compartilhamento das relagdes de poder, aumentando a participagdo dos estudantes em
seu processo de desenvolvimento educacional e na tomada de decisdes em relacdo a sua
vida escolar. Cavaliere (2007) postula sobre a superacdo de paradigmas e modelos ja
consolidados para a escola de tempo integral, priorizando uma relagdo educativa néo
hierarquizada entre os que ensinam e 0s que aprendem, fortalecendo sentimento de
pertencimento dos que aprendem. E o que se constata por meio desta medida.

A Lei Complementar (LC) n° 1.164, de 04/01/2012 foi alterada pela LC n°® 1.191,
de 28/12/2012. Nela encontra-se a justificativa de ter sido utilizado o documento anterior
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que se dizia referente ao Ensino Médio, conquanto este trabalho apresenta como foco
escolas de tempo integral do Ensino Fundamental:

Artigo 2°: | — Ensino Integral — tem como objetivo a formacédo de individuos
autdbnomos, solidarios e competentes, com conhecimentos, valores e
habilidades dirigidas ao pleno desenvolvimento da pessoa humana e seu
preparo para o exercicio da cidadania, mediante conteldo pedagdgico, método
didatico e gestdo curricular e administrativa proprios, conforme
regulamentacdo, observada a Base Nacional Comum, nos termos da lei,
podendo o Ensino Integral ser oferecido em unidades escolares de ensino
fundamental e/ou médio®®; (SAO PAULO, 2012, p. 2).

Desta feita, a expressao “Escolas Estaduais de Ensino Médio de Periodo Integral”,
recorrente em VArios artigos, foi alterada para “Escola Estadual do Programa Ensino
Integral” a partir desta nova LC. Outro elemento benéfico desta lei a ser ressaltado € o
acréscimo de um professor de sala de leitura na composicao do Quadro do Magistério das
Escolas Estaduais do Programa Ensino Integral, conforme artigo 3°, paragrafo 1°. A este
profissional sdo dirigidas muitas atribuicdes que visam alavancar o desenvolvimento da
competéncia leitora, utilizacdo de tecnologia da informacdo e comunicacdo dos
estudantes, inovacdo pedagdgica que se traduzam em canais de acesso a universos
culturais mais amplos.

Embora ndo seja fator suficiente e, nesta conjuntura, ja houve destaque para outras
medidas que coadunam para a oferta de uma educacdo de qualidade nos paragrafos
anteriores, merece relevancia o investimento da GDPI que outrora correspondia a 50%
(cinquenta por cento) do valor da faixa e nivel da Estrutura da Escala de Vencimentos e,
apos a alteracdo com a nova LC passou a corresponder ao valor de 75% do valor da faixa
e nivel da Estrutura da Escala de VVencimentos em que estiver enquadrado o cargo ou a
funcdo atividade do integrante do Quadro do Magistério submetido ao Regime de
Dedicacéo Plena e Integral. O incentivo por meio da remuneragdo mais digna estimula o
ingresso de docentes no programa e eleva o nivel do compromisso com o exercicio da
docéncia como condicdo de permanéncia no mesmo.

Também se pode observar a preocupacéo da esfera estadual com a atuacdo docente
por meio da Resolugdo n° 03, de 18/01/2013 que institui um professor coordenador de

apoio a gestdo pedagogica nas ETI para articular acbes afirmativas junto ao outro

16 Grifo nosso.
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coordenador responsavel pelo ciclo ou modalidade de ensino e equipe gestora, num
espaco dialdgico e colaborativo de préaticas gestoras e docentes a fim de implementar

acOes estabelecidas pelo Programa:

Artigo 3° - A gestdo pedagdgica nas unidades escolares desenvolver-se-a por
acOes e esforcos protagonizados pelos integrantes dos postos de trabalho de
Professor Coordenador que comp8em o nlcleo gestor da escola, organizada,
na seguinte conformidade:

I — 1 (um) Professor Coordenador de apoio a gestdo pedagdgica no ensino
fundamental e médio;

I1- 1 (um) Professor Coordenador para os anos iniciais do ensino fundamental;
111 -1 (um) Professor Coordenador para os anos finais do ensino fundamental;
IV — 1(um) Professor Coordenador para o ensino médio. (SAO PAULO, 2013,

p. 1)

Este profissional agrega beneficios a formag&o continuada dos docentes, tendo em
vista a necessidade de se desenvolver ensino que propicie significativa aprendizagem para
os alunos e a importancia que a implementacdo de uma metodologia de trabalho adequada
as acdes didatico-pedagdgicas representa para as escolas.

O Decreto n° 59.354, de 15 de julho de 2013 aprimora o conteudo j& disposto na
legislacdo vigente e define condicdes de permanéncia do integrante do Quadro do
Magistério designado para compor o quadro de pessoal das escolas de tempo integral,

conforme artigo 2°, paragrafos 10 e 11:

8§ 10 — O integrante do Quadro do Magistério designado serd avaliado
periodicamente, de acordo com critérios e procedimentos definidos em
regulamento especifico e com o estabelecido no artigo 5° deste decreto.

811 — A cessacdo da designacdo do integrante do Quadro do Magistério podera
ocorrer a qualquer tempo, caso ndo corresponda as expectativas de atuacdo no
programa.

O disposto acima é complementado pelo artigo 5°:

A permanéncia de integrante do Quadro do Magistério em escolas
participantes do Programa Ensino Integral esta condicionada ao cumprimento
dos seguintes requisitos:

| — aprovacdo em avaliagdes de desempenho, periddicas e especificas, das
atribuic6es desenvolvidas nas escolas;

Il — atendimento das condicBes de adesdo ao Regime de Dedicacdo Plena e
Integral — RDPI e da vedagdo do desempenho de qualquer outra atividade
remunerada, publica ou privada, durante o horario de funcionamento do
programa, aplicando-se, em caso de inobservancia, apurada em processo
administrativo, as san¢des estabelecidas na legislacdo em vigor, sem prejuizo
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da prévia e imediata cessagéo do exercicio no programa. (SAO PAULO, 2013,
p. 2-3)

E indiscutivel o valor da avaliacio para evidenciar as dificuldades, éxitos e
fracassos no desenrolar da atividade docente. Bem como para desvendar as implicagfes
que remeteram a resultados aquém do esperado. Entretanto, deveria servir para nortear
acOes afirmativas de formacéo continuada com intuito de sanar deficiéncias, contribuindo
para o desenvolvimento profissional da docéncia. Tal qual é percebida neste dispositivo
legal, a avaliagdo toma sentido excludente. Requer um olhar da situagdo em contexto,
tendo em vista 0 aumento, ano a ano, da complexidade das acGes educativas e
pedagdgicas e os papéis dos multiplos atores dentro e fora dos muros da escola.

Ao final do ano de 2013, € publicada uma nova resolucéo concernente a tematica
em pauta. A Resolucdo SE-85, de 19-12-2013 dispGe sobre a reorganizacao curricular do
ensino fundamental na ETI, considerando a necessidade de ajustes na organizacdo
curricular do ensino fundamental das ET], instituido pela Resolucao n° 89, de 9-12-2005
e também, a viabilizacdo das condi¢des para insercdo das ETI no Programa de Ensino
Integral.

Neste sentido, a organizagéo curricular deixa de ser prescrita pelo Sistema Estadual,
por meio da resolugdo anterior e instruida, complementarmente, pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas, no que se refere as oficinas curriculares e passa a ser uma
incumbéncia da direcdo da escola, em anuéncia com a comunidade escolar. Assim, fica

estabelecido que a direcdo da escola devera apresentar matriz curricular que:

a) esteja em sintonia com a proposta pedagdgica da unidade escolar e que
atenda as expectativas e aos interesses educacionais locais;

b) considere a existéncia de espacos adequados ao desenvolvimento das duas
partes do curriculo, discriminadas no artigo 1°;

c) assegure total permanéncia do educando em tempo integral;

d) leve em conta a disponibilidade de docentes devidamente
habilitados/qualificados para o exercicio de atividades diferenciadas,
contextualizadas e dindmicas, a serem desenvolvidas nas oficinas
curriculares; ( SAO PAULO, 2013, p. 1)

Percebe-se entdo, a partir das alineas a, b e ¢, que tais determinagdes legais vém ao
encontro de uma gestdo democratica e participativa dando vez e voz aos atores da

comunidade escolar.
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Cabe destacar aqui a relevancia da alinea d, quanto a valorizagdo trabalho docente
para o fim almejado que é melhorar a qualidade do ensino que, somente professores
“habilitados/qualificados” poderdo ministrar oficinas, diferentemente do que ocorre no
Programa Mais Educacdo. Ao propor uma discussdo acerca do saber docente, Tardif
(2011) ressalta a sua dimensdo argumentativa e social considerando-o como expresséo de
uma razdo pratica e, por isso, faz-se relevante a tentativa de compreendé-lo relacionando-
o diretamente com as condic¢Ges nas quais se estruturam seu trabalho. Nesta postulacéo,
pode-se conceber o professor como um profissional dotado de razdo regido por certas
exigéncias de racionalidade e que possui saberes condicionados pelo contexto social e
histérico no qual exerce seu oficio. Assim, passar por uma formagdo universitaria
significa adquirir uma base, quica sélida, ou alicercar a construcdo de uma profissao que
se edificara na pratica com os educandos, no compartilhar de experiéncias com os demais
colegas da equipe, refletindo e avaliando seu trabalho e os resultados, buscando
orientacOes, informacdes e propondo novas estratégias de regulacdo da acao docente.

Outra medida a ser ressaltada é a integracdo da base nacional comum com a parte
diversificada do curriculo nos dois turnos de funcionamento da escola. O que ¢é
providencial para superacdo da dualidade da escola de tempo integral que, em sua
maioria, distribui as oficinas no contraturno, dificultando a construcdo da identidade
docente de escola de tempo integral para o professor do ensino regular. Esta situacao ficou

definida no paragrafo Unico do artigo 3° do decreto n° 59.354:

As aulas dos diferentes componentes que integram a base nacional comum
e a parte diversificada do curriculo deverdo ser distribuidas, sempre que
possivel, alternadamente ao longo dos turnos de funcionamento da
unidade escolar, de forma a compor o horario de aulas de cada turno —
manha e tarde — com disciplinas e oficinas curriculares. (SAO PAULO,
2013, p. 2)

Em que pesem aos avangos legais e ao avanco da consciéncia do direito a mais
tempo de educacdo, o cenario educacional das escolas de tempo integral, em ambito
municipal, se vé ainda marcado por paradigmas tradicionais visando a utilizacdo do tempo
extra para atingir resultados melhores nas avaliagdes externas. Também apresenta a falta
de integracdo curricular entre ensino regular e oficinas curriculares, conta com
desqualificacdo profissional dos monitores de oficinas, espacos ndo condizentes com a

proposta das atividades do contraturno e a insuficiéncia ou ineficiéncia na formacao
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docente, quer continuada quer inicial. Por fim, politicas sendo construidas parcialmente,
para grupos de alunos, excluindo colegas da mesma escola. Esta conjuntura é retratada
pela literatura recente resultante de pesquisas que abordam a tematica da educacao
integral no pais, como por exemplo a de Coelho e Hora (2011), Coelho, Hora e Rosa
(2013), Freitas e Traversini (2013), Bonato, Menezes e Fernandes (2010), Cavaliere
(2007) dentre outros. E é em um panorama similar ao retratado pelos estudos que ora se
situa a realidade da ETI do municipio de Aragatuba.

O sistema municipal de ensino de Aracatuba contempla, atualmente, dez ETI. O
inicio do atendimento em tempo integral no ensino fundamental®’ (anos iniciais) se deu
em 2007, com a finalizacéo do processo de municipalizacio®® dos anos iniciais do ensino
fundamental. Recebeu as quatro ETI que eram geridas pelo Estado. Apesar de ter sido
publicada em 2009 uma LC especifica para a educa¢do do municipio, a LC n° 204/2009
ndo trouxe nenhuma referéncia as ETI, tampouco aos professores e gestores destinados a
exercer trabalho nelas quando, nesta ocasido, as mesmas ja se viam inseridas em seu
sistema de ensino.

Apenas em 2015, saiu publicado o primeiro documento legal referenciando as ETI
no municipio. E a Resolugdo SME n° 06 de 15/05/2015 que: “Dispde sobre a criacio, o
funcionamento, a organizacdo curricular e o processo de atribuicdo de oficinas
curriculares do Projeto de Escolas de Tempo Integral do Sistema de Ensino de Aragatuba,
e dé providéncias correlatas” (ARACATUBA, 2015, p. 1). O artigo 1° desta Resolucado ¢
idéntico ao artigo 1° da Resolucdo SE 89, DE 09-12-2005. Ndo se vé necessidade de
transcricdo deste trecho, visto que seu contetdo € o de instituicdo do Projeto Escola de
Tempo Integral. O artigo 2° que trata dos objetivos das ETI é constituido pela reproducéo
do texto do artigo 2° da resolucéo do Estado, acrescido de seis objetivos. Assim, até o

quinto inciso € idéntico ao do Estado:

O Projeto Escola de Tempo Integral tem como objetivos:

170 municipio de Aracatuba oferece, além da educacéo infantil em creches e pré-escolas, os anos iniciais
do ensino fundamental, que corresponde do 1° ao 5° ano.

18 Este processo teve inicio através da celebracdo do convénio de n° 963-0000/99 entre o Estado de Sdo
Paulo, por intermédio da Secretaria da Educagao e o municipio de Aracatuba em 26/07/1999, objetivando
assegurar a continuidade da implantagdo do Programa de Agdo de Parceria Educacional Estado-Municipio
para atendimento do ensino fundamental.
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| — promover a permanéncia do educando na escola, assistindo-o integralmente
em suas necessidades basicas e educacionais, reforcando o aproveitamento
escolar, a autoestima e o sentimento de pertencimento;

Il — intensificar as oportunidades de socializacdo na escola;

111 — proporcionar aos alunos, alternativas de acdo no campo social, cultural,
esportivo e tecnolégico;

IV — incentivar a participacdo da comunidade por meio do engajamento no
processo educacional implementando a construgdo da cidadania;

V — adequar as atividades educacionais a realidade de cada regido,
desenvolvendo o espirito empreendedor;

V| — ofertar ensino permitindo a apropria¢do dos conhecimentos diferenciados
aos do ensino regular;

VII — manter oficinas nas quais prevé o desenvolvimento de atividades de
carater educativo, referenciadas nos saberes elaborados ou na cultura, que
contribuam para a formacéo integral do estudante organizada em oficinas de
praticas diferenciadas, através de acompanhamento pedagdgico, uso produtivo
do tempo livre, aplicacdo dos recursos das ciéncias e tecnologias da
informag&o e comunicacdo, desenvolva praticas educativas, ambientais atraves
do desenvolvimento de atividades praticas e dindmicas, que envolvam a
pesquisa, a experimentacdo, 0 movimento e o trabalho coletivo;

VIl — estimular durante o processo e aprendizagem, a compreensdo da
convivéncia em grupo, das regras necessarias a organizacao das atividades, da
partilha de decisbes e deveres para uma boa convivéncia social;

IX — criar espago adequado para tratamento pedagdgico sobre a promocéao da
salide e da autonomia individual onde interagem conhecimentos relacionados:
sustentabilidade, habitos de higiene corporal, aos habitos alimentares, habitos
de sono, estilo de vida, praticas de lazer, linguagem artistica (artes visuais,
danca, musica e teatro), praticas desportivas e motoras (esportes, lutas/artes
marciais, jogos, ginasticas, atividades ritmicas e expressivas), raciocinio
I6gico, atividades de linguagem oral e escrita (lingua estrangeira, literatura,
leitura e informatica) e conhecimento cientifico;

X — organizar os alunos para a execucdo das atividades, respeitando a sua
autonomia, mas considerando a participacdo coletiva e respeito as decisdes do
grupo. Para organiza-los pode-se usar: grande grupo, exposi¢des, assembleias,
debates, equipes fixas organizativas, de convivéncia, de trabalho, equipe mével
(de dois ou mais alunos);

X1 — avaliar por meio de: investigagdo, dialogo, reflexdo, trabalho
experimental, observacéo, registro. (ARACATUBA, 2015, p. 1-2)

Propositadamente, registrou-se o artigo em sua totalidade para impactar o leitor
pelo aspecto quantitativo dos objetivos. Também para se analisar atentamente 0s cinco
primeiros objetivos pré-existentes na resolucdo estadual e comparar o conteddo destes ao
contetdo dos demais objetivos originarios do pensamento do sistema municipal. Pode-se
inferir que o inciso I, na expressdo “assistindo-0 integralmente em suas necessidades
basicas e educacionais”, engloba o disposto no inciso IX. E que o inciso III também
abarca o contido no inciso VII. Oportunidades de socializagdo, trabalho coletivo,
convivéncia em grupo e participagdo coletiva sdo expressdes constantes nos incisos I,
VIl e X e que se referem, na verdade, ao mesmo objetivo que é o de aprender a conviver

socialmente. A reiteracdo desta ideia denota a predominancia da concepc¢ao democratica
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de escola de tempo integral, na qual se imagina que ela possa cumprir um papel
emancipatorio. Cavaliere (2007) ao tratar das concepcdes da escola de tempo integral,
percebidas por meio de suas pesquisas, relata que, nesta concepcéo democratica, 0 tempo
integral seria facilitador de uma educacdo eficaz do ponto de vista cultural, com
aprofundamento de conhecimentos, da visdo critica e das vivéncias democraticas. Tais
elementos se constituiriam ferramentas para a emancipagéo.

Diferentemente do que foi averiguado na esfera estadual, no que se refere a gestao
democratica e participativa para organizacao curricular do Ensino Fundamental das ETI,
no sistema municipal fica esta incumbéncia a cargo da Secretaria Municipal de Educagéo.
Esta determina as oficinas que permanecerdo ou serdo incluidas e repassa as escolas. Esta

medida esta prevista no caput do artigo 9° Resolucdo SME n° 06:

A Secretaria Municipal de Educagdo, anualmente, organizard a estrutura
curricular Ensino Fundamental, em conformidade com o anexo I, Il e Il da
presente Lei, podendo optar pela inclusdo ou exclusdo de uma ou mais
atividades das oficinas curriculares e repassar para as unidades escolares para
ciéncia. (ARACATUBA, 2015, p. 4)

Ao que parece, pelo descrito no final do caput deste artigo, fica a cabo da escola,
de modo passivo, apenas tomar ciéncia do que lhe é imposto. Entretanto, o paragrafo 4°
deste mesmo artigo mostra que ha autonomia comedida dispensada as escolas para fazer

a correspondéncia entre as oficinas definidas pela SME e as classes que a escola possuli:

A escola escolherd dentre as oficinas descritas no anexo Il e Il qual oficina
aplicard em cada sala de aula, exceto as oficinas de carater obrigatério.
(ARACATUBA, 2015, p. 4)

Para maior esclarecimento acerca das disciplinas obrigatorias e as selecionaveis
apresentam-se abaixo os quadros que referenciam os anexos Il e Il supracitados. Cabe
lembrar que tais quadros ainda serdo material de estudo posterior. E preciso retomar o
pardgrafo 2° para obter a informacdo de que as oficinas obrigatdrias e que constituem a
estrutura béasica das oficinas sdo: Experiéncias Matematicas, Literatura Infantil,
Orientacéo para estudos, Pesquisa e Ciéncias, Alfabetizacdo e Letramento.

Observando-se o0s quadros verificam-se cinco eixos tematicos com suas
subdivisdes, sendo que as disciplinas obrigatorias a serem ministradas obrigatoriamente

por professores estdo contempladas apenas nos dois primeiros eixos: Atividades de
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Linguagem oral e Escrita e Raciocinio Logico. Disponibilizando todas as demais oficinas
para serem ministradas por estagiarios, se for o caso.

Desta situacdo, dois apontamentos podem ser elencados. O primeiro diz respeito a
concepcao de educacao integral que se visa consolidar no municipio, tendo em vista a
primazia, também?® nas oficinas curriculares, do desenvolvimento da Linguagem Oral e
Escrita e do Raciocinio Logico em detrimento dos demais eixos formativos que visam a
integralidade da formacdo da pessoa. Se, pelos objetivos observados, 0 municipio
aparenta pautar-se por uma concepcdo democratica da educacdo integral, entra em
contradicdo ao preterir as inteligéncias Linguistica e Logica Matematica?®. Como esta
disposta no teor dos objetivos, a educacao integral deve atentar-se para o desenvolvimento
de todas as potencialidades humanas. Tendo em vista que possuem diversos graus de
desenvolvimento em cada estudante, segundo a teoria de Gardner (1993), é preciso
superar o0 paradigma ora posto, focado em aspectos cognitivos. Conforme Cavaliere
(2007), o tempo integral pode ser um aliado da preparacdo do individuo para a vida
democratica, desde que as escolas promovam experiéncias de reflexdo e
compartilhamento por meio de atividades ligadas as necessidades ordinarias da vida
(alimentacdo, higiene, satde), a cultura, & arte, ao lazer, a organizacéo coletiva, a tomada
de decisBes redimensionando a organizacdo escolar. Nesta direcdo, estas Ultimas sao
atividades tdo importantes quanto as outras e, assim, ndo deveriam ser vistas como
aquelas que podem ser ministradas por ndo docentes, diminuindo seu valor junto a
formacdo integral do estudante.

O segundo ponto que se faz necessario discorrer é quanto a utilizacdo de estagiarios
como recursos humanos para o desenvolvimento das oficinas curriculares nas ETI do
municipio, assumindo o posto de docente. Por meio de pesquisa realizada nas Ultimas
deliberacbes do Estado de S&o Paulo: Deliberagdo CEE N° 111/2012 alterada pela
Deliberagdo CEE N° 126/2014 que regem as Diretrizes Curriculares Complementares
para a Formacéo de Docentes para a Educacgédo Béasica nos Cursos de Pedagogia, Normal
Superior e Licenciaturas e o que foi averiguado a respeito do estagio obrigatdrio no artigo

7° da dltima Deliberacdo citada € que este € supervisionado e prediz:

19 Foi usado o termo também para indicar que a valorizacdo da Linguagem Oral e Escrita e do Raciocinio
Légico é uma pratica que acontece no Ensino Regular das escolas publicas desde tempos remotos.

20 Nomenclaturas usadas por Howard Gardner em sua teoria das Mdltiplas Inteligéncias. Assim é que o
autor enumera os tipos de Inteligéncia: 1. Linguistica; 2. Musical; 3. Logica Matematica; 4. Espacial; 5.
Corporal; 6. Intrapessoal; 7. Interpessoal; 8. Espiritual. (GARDNER, 1993)
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I — 200 (duzentas) horas de estadgio na escola, compreendendo o
acompanhamento do efetivo exercicio da docéncia na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental e vivenciando experiéncias de ensino, na
presenca e sob supervisdo do professor responsavel pela classe na qual o
estagio esta sendo cumprido e sob orientacdo do professor da Instituicdo de
Ensino Superior; (SAO PAULO, 2014, p. 2)

O que permite concluir € que se faz necessaria a presenca do futuro docente no
ambiente que se configurara em seu contexto de atuacdo profissional, vislumbrando a
articulacdo entre a teoria e a pratica e o reconhecimento destes espacos como necessarios
ao processo de formacao profissional. Entretanto, ao assumir tdo prematuramente uma
responsabilidade do exercicio da docéncia, sem apoio de um profissional qualificado para
orienta-lo, podera causar danos a si prdprio e aos estudantes sob sua responsabilidade.

Neste diapasdo, cabe salientar que a Resolucao do Conselho Nacional de Educacao
(CNE) n° 2, de 1° de julho de 2015, definidora das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao inicial em nivel superior e para a formacéo continuada, no Capitulo VII, Dos
Profissionais do Magistério e sua Valorizacdo, artigo 19 indica:

Como meio de valorizagdo dos profissionais do magistério pdblico nos planos
de carreira e remuneracdo dos respectivos sistemas de ensino, devera ser
garantida a convergéncia entre formas de acesso e provimento ao cargo,
formacéo inicial, formagdo continuada, jornada de trabalho, incluindo horas
para as atividades que considerem a carga horaria de trabalho, progressao na
carreira e avaliagdo de desempenho com a participacdo dos pares,
asseverando-se?:

| — acesso a carreira por concurso de provas e titulos orientado para assegurar
a qualidade da acéo educativa; (BRASIL, 2015, p. 15)

O uso do termo “asseverar” carrega uma acepcao de certeza. Constitui, assim,
medida imperativa para os entes federados concretizar estas condi¢cdes de acesso, ja
descritas na Constituicdo Federal e na LDBEN, como patamar fundamental para a
garantia da qualidade da educacdo. Desta forma, fica a reflexdo acerca dos porqués, frente
a tantos dispositivos legais que se pdem contrarios ao exercicio do trabalho docente por
ndo docentes, a gestdo municipal apregoa a situacdo acima descrita em relagdo aos

estagiarios.

Quadro 1: Anexo Il - Componentes das Oficinas Curriculares .

21 Grifo nosso
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Orientacdo para Estudos, Pesquisa e ciéncias

Literatura Infantil

Altividades de Linguagem Oral e Escrita Lingua Estrangeira Moderna: Inglés ou Espanhol

Informética Educacional

Alfabetizacdo e Letramento

Raciocinio Logico Experiéncias Matematicas
Conhecimento Cientifico Robdtica
Teatro

Artes Visuais

Musica

Linguagem Artistica Danca
e de Enriquecimento Cultural

Hora do Cinema

Trabalhos Manuais

Hora da Brincadeira

Esporte

Ginastica

Praticas desportivas e motoras
Jogo

Lutas/ Artes marciais

Apoio pedagogico

Fonte: Aracatuba (2015, p. 9).

No quadro 1, observamos a correspondéncia entre as oficinas curriculares e 0s
eixos que as compdem. O eixo de Linguagem Artistica e de Enriquecimento Cultural
contempla o maior numero de oficinas (sete), seguido do eixo de Atividades de
Linguagem Oral e Escrita que contempla cinco oficinas. Todavia, essas oficinas sao
intercaladas no decorrer dos ciclos | e Il, com o intuito de ndo preterir nenhuma area de
conhecimento. Ja no quadro 2, observamos a correspondéncia entre as oficinas e os atores
credenciados para o desenvolvimento das mesmas. Desta forma, percebemos que para as
oficinas de Orientacdo para estudos, pesquisas e ciéncias; Literatura infantil;
Alfabetizacdo e letramento; Experiéncias matematicas; Lingua estrangeira moderna e
Apoio pedagdgico requerem, especificamente, um profissional diplomado para o
desenvolvimento da proposta, em atendimento aos seus objetivos e as demais oficinas,
ndo menos importantes, contam a abertura de credenciamento para estagiarios para o
desenvolvimento das mesmas, ndo descartando o credenciamento de professores também.

Quadro 2: Anexo Il1 - Dos Requisitos para Provimento das Funcfes-Atividades de Professor e
Estagiario.

Requisitos Minimos para Provimento de | Quantidade
Tipo Denominagdo | Cargo

De aulas




Ministradas
obrigatoriamente
por professor

Orientacéo
para Estudos,
Pesquisas e
Ciéncias

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia
ou Normal Superior, com habilitacdo na
Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental

02

Literatura Infantil

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia
ou Normal Superior, com habilitacdo na
Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental.

01

Alfabetizacdo
e Letramento

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia
ou Normal Superior, com habilitacdo na
Educacéo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental

02

Experiéncias
Matematicas

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia
ou Normal Superior, com habilitacdo na
Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental

02

Lingua Estrangeira
Moderna:
nglés ou Espanhol

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia
ou Normal Superior, com habilitacdo na
Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental

02

Apoio pedagdgico

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia
ou Normal Superior, com habilitagdo na
Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental

Das 12h as

17h

Teatro

Estagiario de nivel superior ou diploma de
licenciatura plena em Educacéo
Artistica/Artes ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitagdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Artes Visuais

Estagiario de nivel superior ou diploma de
licenciatura plena em Educacdo
Artistica/Artes ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitacdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Musica

Estagiario de nivel superior ou diploma de
licenciatura plena em Educacéo
Artistica/Artes ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitagdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Danga

Estagiario de nivel superior ou diploma de
licenciatura plena em Educacéo
Artistica/Artes ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitagdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Hora do Cinema

Estagiario de nivel superior ou diploma de
licenciatura plena em Educacéo
Acrtistica/Artes ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,

02
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Ministradas por
estagiarios
ou professores

com habilitagdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Hora da
Brincadeira

Estagidrio de nivel superior na area de
educagdo fisica ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitacdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou
Educacédo Fisica

Trabalhos
Manuais

Estagiario de nivel superior ou diploma de
licenciatura plena em Educacdo
Artistica/Artes ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitacdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Esporte

Estagiario de nivel superior na é&rea de
educacdo fisica ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitagdo na Educacgdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou
Educacdo Fisica

Ginastica

Estagidrio de nivel superior na area de
educacgdo fisica ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitacdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou
Educacdo Fisica

Jogo

Estagiario de nivel superior na é&rea de
educacdo fisica ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitagdo na Educacgdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou
Educacdo Fisica

Lutas e Artes
marciais

Estagiario de nivel superior na area de
educagdo fisica ou diploma de licenciatura
plena em Pedagogia ou Normal Superior,
com habilitacdo na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou
Educacdo Fisica

desenvolvimento do sistema ou que tenham
formacéo na area.

Diploma de licenciatura plena em Pedagogia Das

Saude, higiene e | OU Normal Superior, com habilitagdo na | ;5p151in
habitos Educagéo Infantil e nas Séries Iniciais do .

alimentares | Ensino Fundamental ou estagiario de nivel as
superior 13h15min
Informatica | Estagiario de nivel superior, 02

Educacional preferencialmente da area.
Ministrz_zldg Estagiario de nivel superior dos cursos de

por estagiarios Robética computacéo, mecatrénica, mecénica, 02

Fonte: Aracatuba (2015, p. 11-13).
Inspirado no que é proclamado pela Portaria Normativa Interministerial n® 17/07,

a SME acrescenta ao artigo 9°, o paragrafo 5° que dispde:

46



47

A unidade escolar podera® buscar parcerias com outras entidades do
municipio, visando ao oferecimento de novas oficinas aos alunos, sendo
necessaria a homologacdo pela supervisdo de ensino. (ARACATUBA, 2015,

p. 4)

Este artigo remete a uma dupla interpretagdo de intencionalidade do poder publico.
A primeira vista, pode-se entender que esta delegagio de optar por buscar parcerias ou
ndo, pauta-se numa visdo democratica, entendendo que a comunidade escolar possui
autonomia e discernimento para averiguar quais atividades contribuiriam, de forma

significativa, para a formacéo integral das criangas, no dizer de Rold&o (1999, p. 11):

Nao se trata assim de introduzir uma “moda” ou ideologia ao caminhar para a
diferenciagdo e maior autonomia de deciséo das escolas. Trata-se antes de
encontrar, & semelhanga do que se passa noutros sectores da vida social e
econbmica, uma forma mais adequada e eficiente de conseguir dar alguma
resposta satisfatdria as questbes a que os sistemas centralizados j& ndo
conseguem responder.

Entretanto, ao finalizar a redacédo do artigo na qual se imp&e a homologacao por um
departamento alocado na Secretaria Municipal de Educacdo, percebe-se que esta
autonomia é limitada.

Tendo em vista a fungcdo ampliada da escola, geradora de um aumento da
complexidade das ac¢Bes administrativas, pedagdgicas e educativas, além do
enfrentamento de graves problemas que afetam as escolas, decorrentes das condicdes
estruturais de trabalho, bem como a falta de profissionais, violéncia que atinge
professores, alunos e funcionarios, pode-se dizer que tal medida se traduz numa falta de
apoio e reconhecimento da luta diéria dos profissionais que atuam nas escolas. Isto
significa dizer que a gestdo do sistema delega a responsabilidade de buscar parcerias aos
gestores das ETI que ja se veem em demasiada carga de trabalho, desconsiderando as
muitas dificuldades por la enfrentadas.

Nesta mesma direcédo, percebe-se resquicios da oOtica do ideario neoliberal, quica
como reflexo da conjectura da esfera federal ao implementar o PME. Este cenario é
sintetizado por Michels (2006) apud Rinaldi, Brocanelli e Militdo (2012, p. 97) “o Estado,
até entdo maximizado como provedor, cede lugar a um Estado minimo para prover, mas
maximo para regular e gerenciar”’. Desta feita, ¢ como se o sistema municipal

pronunciasse as ETI: “A educagdo integral estd em suas maos. Facam dar certo”.

22 Grifo nosso
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A presente resolucdo descreve que, além das atribuicdes de professor constantes da
Lei especifica do Magistério do municipio de Aragatuba LC 204/09, compete aos

professores de nucleo basico comum:

I — ministrar aulas nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental das
escolas de tempo integral, visando ao pleno desenvolvimento do aluno;

Il — garantir o dialogo e a interacdo diaria com os professores das oficinas
curriculares e com os estagiarios, a continuidade dos conceitos trabalhados

no curriculo basico e oficinas, de maneira que a educacdo seja integral, visando
ao pleno desenvolvimento dos alunos. (ARACATUBA, 2015, p. 5)

O teor deste artigo favorece a construcdo da identidade docente do professor de
ETI, do ensino regular, redimensionando o todo da escola, na direcéo de elidir a biparticdo
da escola de tempo integral: ensino regular e oficinas curriculares. Configura-se num
mecanismo de tomada de consciéncia do professor da ETI como pertencente ao grupo e
corresponsavel pela eficacia do projeto de educacéo integral.

Merece ser observado o caput do artigo 15:

Sdo atribuicbes da equipe de Professores e estagiarios® de Oficinas
Curriculares da Escola de Tempo Integral: (ARACATUBA, 2015, p. 6)

O que chama atengdo neste caput é o fato de “estagiarios” ter sido redigido com
letra mindscula embora, nesta situacdo, esteja ocupando o mesmo posto de professor.
Pode ter sido um ato despercebido de quem redigiu. Entretanto, ndo h4 como negar que
no contexto desta oracdo a palavra esta destoada, visto que, todo o restante da sequéncia
da oragdo, exceto as preposicdes, estd escrito com a inicial maidscula. Deste modo,
Professores, Oficinas Curriculares, Escola de Tempo Integral merecem destaque,
estagiarios nao.

Dois incisos deste mesmo artigo convergem para efetivacdo de préaticas
colaborativas e interativas, alicercadas em objetivos comuns a comunidade escolar,
contribuindo essencialmente para superacdo do carater acessorio que tem caracterizado

as oficinas curriculares:

X1 — participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliagdo e ao desenvolvimento profissional, programados pela unidade
escolar e pela Secretaria de Educacéo;

23 Grifo nosso
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XV — Participar das HTPCs? semanais na unidade escolar e HTPPs ?°na
SME com carater formativo?®; (ARACATUBA, 2015, p.6-7)

Retomando o conceito de desenvolvimento profissional apresentado anteriormente
e conforme Libaneo, Oliveirae Toschi (2012), esse momento refere-se ao aprimoramento
profissional do pessoal docente no préprio contexto de trabalho. Trazem a ideia de que a
prépria escola se constitui como lugar de formacao e reconstrucdo de praticas geradoras
de mudangas pessoais e profissionais. Neste sentido, a partilha de experiéncias entre os
docentes e estagiarios leva ao estreitamento de lacos, a anélise conjunta de problemas e
diagnostico, busca de solucbes e tomadas de decisdo, elevando o sentimento de
pertencimento de cada um a comunidade escolar. A ndo participacdo dos estagiarios em
HTPC das ETI, neste municipio, até 0 momento da realizacdo da pesquisa de campo, e
em varios outros municipios, pelo conhecimento obtido por meio de pesquisa recente, é
alvo de criticas e descrencas na execu¢do de um projeto politico pedagdgico coeso que
favoreca uma aprendizagem mais eficaz e que faca jus a concepcdo que anuncia a
educacéo integral.

A situacdo de efemeridade de atuacdo dos sujeitos responsaveis pelas oficinas
curriculares, sejam eles estagiarios sejam professores contratados, € posta em muitos
relatos de experiéncia de ETI como elemento dificultador do fortalecimento da cultura
organizacional da escola. O rodizio dos que exercem a funcdo de monitores de oficinas
pressupde um recomeco a cada ano ou a cada encerramento de contrato.

Acerca deste aspecto, permanece estagnada a situacdo das ETI, segundo artigo 22

da presente resolucao:

Atendidos os requisitos constantes dos incisos | e Il do artigo anterior, as aulas
das Oficinas Curriculares poderdo ser atribuidas aos candidatos inscritos e
aprovados no processo seletivo publico pelo CIEE ou por processo seletivo
realizado pela SME. (ARACATUBA, 2015, p. 7)

E sabido que os contratos por processos seletivos ndo ultrapassam dois anos. O que

vem a se configurar num prejuizo para a equipe escolar.

24 Conforme art. 34, inciso V, § 3° da LC 204/09- Aracatuba —SP, HTPC- horas de trabalho pedagégico
coletivo.

% Conforme art. 34, inciso V, § 4° da LC 204/09- Aracatuba —SP, HTPP — horas de trabalho no
desenvolvimento de projetos e pesquisas.

26 Grifo do autor.
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Ao assumir oficialmente um “Projeto de Escolas de Tempo Integral”, o Sistema
Municipal de Ensino de Aragatuba converge para o desenvolvimento de uma concepcéo
de educacao integral mais aproximada a concepcdo delineada pelo Estado. O proprio
nome do projeto, heranga do Estado, indica que a educacdo integral sera desenvolvida no
interior de escolas que funcionardo em tempo integral. A outra macrotendéncia de
educacdo integral apregoa “baixar os muros da escola”, “cidade como territorio de
multiplas possibilidades educativas” para balizar esforcos e desenvolver experiéncias de
educacdo integral (MOLL, 2012).

A despeito dos avangos legais e da maior consciéncia do direito a mais tempo de
educacdo, o cenario educacional, com excecGes de poucas experiéncias exitosas,
conforme apontam pesquisas recentes das escolas de tempo integral (COELHO, 2009),
se vé ainda marcado por paradigmas tradicionais visando a utilizacdo do tempo extra para
atingir resultados melhores nas avaliagcbes externas. Também apresenta curriculo
fragmentado no qual inexiste articulagdo entre ensino regular e oficinas curriculares,
desqualificacdo profissional dos monitores de oficinas, espacos ndo condizentes com a
proposta das atividades do contraturno e a insuficiéncia ou ineficiéncia na formacao
docente, seja continuada seja inicial, considerando que a educacdo publica caminha para
oferta global do ensino em escola de tempo integral.

Ao que parece, a iniciativa do sistema estadual na oferta de educacgéo integral,
ocorrido anteriormente a portaria que implementou o PME (2007), pautou-se pelo
preconizado na LDBEN 9394/96, no artigo 34 “sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola.” Isto significa que, em ambas as esferas, em primazia
a formacdo plena do individuo esta a demanda social.

Tal pressuposicdo ndo significa dizer que ndo se verifica a intencionalidade da
formacéo plena do individuo como se constatou na revisdo dos documentos apresentados.
Na legislacdo do Estado encontramos o reconhecimento de que é preciso investir na
formagéo dos professores da ETI, o que tem sido feito, em seu contexto de atuacdo e
voltado para ele, para que resulte numa educagdo mais solida, democrética, mas que ndo
desmeregca o conhecimento historicamente acumulado e demais eixos de formagéo
integral.

Superando o preconceito de que a escola de tempo integral se faz meramente

assistencialista, por conta da questdo “tempo” ja apresentada, percebe-se uma vantagem
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neste modelo em relagdo ao panorama contemporaneo do outro paradigma. Nele,
construir um projeto politico-pedagdgico com a inser¢do de todos os sujeitos envolvidos
no processo para, continuamente, avalia-lo e retroalimenta-lo, favorecido pela formacao
em contexto, € algo possivel e vem ocorrendo e alavancando o desenvolvimento
profissional da docéncia. No modelo preconizado pelo PME, coloca-se uma situagédo
muito mais complexa ao corresponsabilizar uma gama de gestores, de diferentes setores,
com diferentes acepgdes e concepcdes sobre educacao integral, para gerirem um processo
de experiéncia de educacao integral, visando tratar cada estudante em sua especificidade,
dentro de um projeto Unico que, concretamente, oferte uma educacdo de qualidade a
todos.

Nesta conjuntura, em seu primeiro documento oficial, 0 municipio traz elementos
encontrados em ambas as esferas superiores. E um comeco, mas configura-se como
grande passo para a melhoria do ensino ofertado, porque as ETI compdem o sistema
municipal desde 2007.

Espera-se que as idiossincrasias presentes neste projeto municipal sejam objeto de
analise por todos os inseridos no processo de construcdo deste novo formato de educacéo,
favorecendo o aparamento de arestas e insercdo de acdes afirmativas que alavanquem a

consolidacdo de uma concepcao de educacao integral prépria do municipio em pauta.

2.2 Educacéo Integral no Brasil: das origens aos tempos atuais

Depois de o leitor ter se apropriado do tema no contexto da legislacéo das esferas
nacional, estadual e municipal, no inicio da se¢éo 1, julgamos relevante historicizar, ainda
que brevemente, experiéncias e propostas de maior relevancia na educacao brasileira que,
apesar da descontinuidade, se constituiram como marcos histéricos do que se denomina
“educagdo integral” no pais. Com isso, o intuito € contribuir para uma maior clareza dos
elementos fundantes desta via de analise.

O ideério da educacdo integral aliada ao tempo integral, no Brasil, visando a uma
educacdo publica de qualidade para todos por vias democréticas, apesar de hoje estar
ocupando destaque na realidade educacional, ndo teve suas origens na atualidade, depois

de certo tempo neutralizado, retoma seu espaco na centralidade deste debate.
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Gadotti (2013) afirma que o tema é recorrente desde a antiguidade. Aristoteles ja
considerava relevante a educacéo integral. Para ele a educacéo integral era aquela que
desabrochava todas as potencialidades humanas. Ainda segundo o autor, para Marx,
educacdo integral era compreendida como “um caminho para garantir uma educagio
publica de qualidade” e foi denominada educagdo “omnilateral” (GADOTTI, 2013, p.
03).

Na década de 1920, no Brasil, emergem as primeiras discussdes sobre a educagao
integral, sem considerar a dimensdo do tempo integral, desencadeando o movimento
denominado por Nagle (1974, p. 262) de “entusiasmo pela educacdo”, cuja caracteristica
principal era a supervalorizagao da educacdo como condicao para solucdo dos problemas
de todas as ordens social, politica e econdmica do pais.

Segundo Paro (1988, p. 189), este movimento pautava-se na dimensdo
quantitativa, ressaltando a educagdo como problema nacional, imputando ao Estado a
obrigacgdo de ampliacdo de acesso a escola da populacdo marginalizada.

Ao final dos anos de 1920, desponta outro movimento denominado “otimismo
pedagogico” (NAGLE, 1974, p. 264). Segundo este autor, constituiu-se numa via indutora
das ideias da Escola Nova no Brasil. Sua preocupacdo centrava-se na qualidade da
educacéo.

Cavaliere (2010) afirma que a proposta de educacéo integral, no Brasil, esteve
desde essa época presente em diferentes campos politicos e servindo a multiplas
orientacdes ideoldgicas. Como, por exemplo, a Acdo Integralista Brasileira (AIB),
transformada em partido em 1935, cuja concepcdo de educacdo integral envolvia o
Estado, a familia e a religido, sintonizados numa intensa acéo educativa. Entretanto, para
os Integralistas, o sentido basico da formacdo era entendido como um processo de
conversdo a uma verdade j& estabelecida. A incorporacdo da dimensdo religiosa a
educacéo lhe conferia um carater doutrinador. O movimento tinha como lema a educacgéo
integral para 0 homem integral.

Também no decorrer dos anos de 1920, conforme a autora supracitada, o discurso
republicano passa a ser convertido em agdes concretas a partir de reformas estaduais que
visaram a ampliacdo de vagas e tenderam a incorporar uma concep¢do de escola com

funcGes sociais ampliadas.
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Em 1932, o manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, liderado pelo educador
Fernando de Azevedo, evidencia a importancia de uma escola publica modernizada para
as classes populares em contraposicdo a organizacao tradicional e confessional que
estavam postas naquela época. Seu carater pedagogico era balizado pelo principio da
acao, distanciando-se do instrucionismo dominante da escola tradicional, de formas de
aprendizado, visando a consolidacdo de métodos de aprender. Tendo sua classificacdo
pedagdgica ligada a pedagogia liberal-pragmatista, de inspiracdo deweana (BARBOSA,
2015).

Anisio Teixeira, embora ndo utilizasse o termo, prop6s, ao longo de sua obra, uma

educacéo escolar que ultrapassasse a instrucdo escolar. Afirmava que

a escola j& ndo poderia ser a escola dominantemente de instrucdo de
antigamente, mas fazer as vezes da casa, da familia, da classe social e por fim
da escola, propriamente dita, oferecendo a crianga oportunidades completas de
vida, compreendendo atividades de estudos, de trabalho, de vida social e de
recreacdo e jogos. (TEIXEIRA, 1994 apud CAVALIERE, 2010).

Cavaliere (2010) entende que Anisio Teixeira ndo utilizara a expressao “educacgao
integral”, talvez por ndo considera-la suficientemente precisa ou para evitar aproximagoes
com os Integralistas. Na visdo da autora, dentro da concepcéo liberal de educagéo integral,
Anisio Teixeira deixa um legado intelectual de suma importancia, envolvendo diferentes
aspectos da educacdo e do pensamento social brasileiro. Neste construto, os pilares de
uma concepcao escolar que incorporasse areas mais amplas da cultura, da socializagdo
primaria, da preparacao para o trabalho e para a cidadania.

Conforme Cavaliere (2010), as contribui¢des do pensamento deweano para as
formulacdes de ideias renovadoras de Anisio Teixeira desencadearam uma ruptura com a
bandeira da “alfabetizacdo” e com o conteido moralizador que ela continha, defendida
pelos Integralistas, em favor de uma educagdo de carater formativo mais amplo e
democratico.

A partir do panorama apresentado, pode-se perceber que o ideario presente no
pensamento de Anisio Teixeira, em defesa da democracia e da ciéncia, caracterizado por
um humanismo tecnoldgico, marca a educacéo brasileira e ecoa em propostas atuais. 1sso
significa dizer que a formulacéo de concepg¢des de uma educacéo integral, nos dias atuais,

perpassa pela corrente pedagdgica escolanovista. Nunes (2001) apud Gongalves (2006)



54

considera que as escolas de tempo integral propostas por Anisio Teixeira e outros

educadores de sua geracao constituiam-se em uma oportunidade para uma vida melhor:

As escolas criadas por Anisio e a geracao de educadores a qual pertenceu, tanto
nos anos 30 quanto nos anos 50 e 60, ndo foram vistas pelos alunos que as
frequentaram como locais de confinamento. Pelo contrario, constituiram (sic)
a possibilidade de reapropriacdo de espacos de sociabilidade crescentemente
sonegados as classes trabalhadoras pelas reformas urbanas que lhes
empurravam para a periferia da cidade. Para muitos desses alunos, essas
escolas foram a Unica abertura para uma vida melhor (NUNES, 2001, p. 12-
13)

Na postulagao de Gadotti (2009), quando se menciona o tema “escola de tempo
integral”, remete, de imediato, a experiéncia da “Escola Parque” de Anisio Teixeira e aos
Centros Integrados de Educacdo Pablica, os CIEPs de Darcy Ribeiro. Veja como se dava

a organizacao do primeiro projeto:

O projeto educacional de Anisio Teixeira, iniciado com o Centro Educacional
Carneiro Ribeiro (CECR), previa a construcdo de centros populares de
educacdo em todo o Estado da Bahia, para criangas e jovens de até 18 anos. O
Centro era composto de quatro “Escolas-Classe” e de uma “Escola Parque”. A
proposta visava a alternar atividades intelectuais com atividades praticas, como
artes aplicadas, industriais e plasticas, além de jogos, recreacdo, ginastica,
teatro, musica e danca, distribuidas ao longo de todo o dia. Alguns alunos
orfaos ou abandonados podiam residir na escola (GADOTT]I, 2009, p. 23).

A Escola Parque inaugurada em 1950, em Salvador, ndo impulsionou a
multiplicacdo de seu modelo como sonhara Anisio Teixeira. Mais tarde, ao final da
década de cinquenta, como diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP),
preparando o plano educacional da nova capital (Teixeira apud Gadotti, 2009), pretendia
criar 28 Escolas Parque em Brasilia. Sua previsdo foi descaracterizada, algumas escolas
foram construidas, mas o projeto ndo fora levado adiante. O truncamento do mesmo
ocorreu sob a alegacdo da priorizacdo ao aumento de matriculas, suprimindo o tempo
integral (GADOTT]I, 2009).

Os Centros Integrados de Educacéo Publica (CIEPS), instituidos no Rio de Janeiro,
na primeira gestdo (1983 a 1987) do governador Leonel Brizola, retomam o projeto de
escola publica de tempo integral ja proposto por Anisio Teixeira. Tratava-se de
complexos escolares que incluem gabinete médico e odontoldgico, bibliotecas, quadras
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de esporte, refeitdrio etc. Darcy Ribeiro, discipulo de Anisio Teixeira, atualiza a ideia de
seu mestre, mas a consolidagdo do projeto é precaria (CAVALIERE, 2002).

A proposta pedagdgica do CIEP articulava educacdo, saude e cultura. Neste
modelo merece maior destaque o pensamento pedagogico que norteava este dinamismo

de relagGes, conforme afirma Mauricio (2004) apud Gadotti (2009, p. 28):

buscava assegurar a cada crianca de 12 a 4 série um bom dominio da escrita,
da leitura e do calculo, instrumentos fundamentais sem os quais ndo se pode
atuar eficazmente na sociedade letrada. De posse deles, a crianga tanto poderia
prosseguir seus estudos escolares como aprender por si mesma, livre, por esse
aspecto, da condenacdo a exclusdo social e habilitada ao exercicio da
cidadania. Outro principio orientador era o respeito ao universo cultural do
aluno no processo de introducdo da crianga no dominio do cédigo culto. A
escola deveria servir de ponte entre a cultura do aluno, que sabe fazer muitas
coisas para garantir sua sobrevivéncia, e 0 conhecimento formal exigido pela
sociedade.

Nessa aplicacdo, o0 programa considerava a dimensdo do tempo como
imprescindivel para viabilizacdo de um processo educacional que pretendia a formacéo
de héabitos de pensar, de fazer, de posicionar-se como ser social, de trabalhar, por vias

democréticas. Assim:

[...] o horério integral aparece como essencial no processo de aprendizagem, e
a diferencia de um semi-internato por ter justificativa estritamente pedagdgica:
a educacéo integral prevé a socializacdo, a instrugdo escolar e a formagéo
cultural, vista como parte essencial do processo de aprendizagem e ndo como
adereco, tornando-se a escola espago social privilegiado para a formagéo do
cidaddo (MAURICIO apud GADOTTI, 2009, p. 27).

Conforme Giolo (2012), esta experiéncia, assim como outras, ndo teve
continuidade sob a alegacdo de que era onerosa aos cofres publicos. Com as mudancas de
governo, foram se perdendo as caracteristicas originais do projeto. No governo de
Fernando Collor (1990 — 1992) foram chamados de Centros Integrados de Atendimento
a Crianca (CIACs). Posteriormente, no governo de Itamar Franco (1992 — 1994), Centros
de Atencdo Integral & Crianca (CAICs). Mesmo sendo alvo de muitas criticas de
educadores que viam o projeto promocional e ndo pedagdgico, além de passar por
dificuldades, o horario integral tem sobrevivido apenas em parte das escolas
(CAVALIERE, 2007).
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Dentre as politicas educacionais brasileiras, desenvolvidas nas décadas de 1980 e
1990, cabe relatar a iniciativa do Estado de S&o Paulo, referente a implantacdo de um
projeto de formacdo integral, o Programa de Formacao Integral da Crianca (PROFIC).
Era executado por meio de convénios firmados entre o governo do Estado e as prefeituras,
com repasse de verbas para atendimento das criangas no contraturno diario (GADOTTI,
2009).

Ainda na década de 1990, no Rio Grande do Sul, inspirados nos do Rio de
Janeiro foram criados 64 CIEPs, com funcionamento em tempo integral. Posteriormente,
em 2004, a proposta foi descaracterizada tal qual em outras situagbes e a Secretaria
Estadual de Educacéo implantou 23 escolas de horario integral em 19 municipios gatchos
(CAVALIERE, 2007).

Outra proposta de educacao integral desenvolvida no pais a partir da ampliacéo
do tempo €é o Programa dos Centros de Educacdo Integrada (CEIs), em Curitiba. Teve
inicio em 1992, cada centro é constituido por dois complexos: uma escola convencional
pré-existente e outra construcdo posterior para oferecimento de atividades
complementares, artisticas, recreativas e esportivas (CAVALIERE, 2007).

Com a chegada do novo milénio, pontos criticos tornaram-se aparentes na
sociedade brasileira. Na tentativa de equacionar os problemas que se apresentam, o olhar
da elite pensante volta-se para a escola, como microestrutura social capaz de fazer emergir
inovac0es transformadoras da realidade que esta posta. Nesta direcdo, a educacdo integral
articulada ao tempo integral nas escolas passa a protagonizar as discussfes que se
encaminham para alavancar a tdo almejada qualidade da educagdo ou, como muitos
educadores dizem, a melhoria da qualidade de educacdo, assegurando seu papel
transformador.

Muitos sdo os fatores que impulsionaram este movimento: a pressao dos
organismos internacionais traduzida em metas, as transformacdes sociais voltadas para
incluséo social, esteja ela ligada a classe, a raca, ao género, a tecnologia; transformacoes
culturais, o multiculturalismo, o interculturalismo; asseguridade do direito subjetivo de
permanéncia na escola; expansdo da educagdo para mundialidade numa visdo eco-
sistémica; a instabilidade nas areas econémica e politica; abandono e negligéncia das

criancas e adolescentes nas ruas etc.
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Nesta conjuntura tornou-se premente superar a exiguidade do tempo de
permanéncia do aluno com vistas a viabilizar a construgdo de uma nova cara para a escola
publica de func@es tdo alargadas na complexidade da sociedade atual.

Caminhando nesta direcdo, na cidade de Sdo Paulo, em 2002, emerge outra
iniciativa para atendimento a demanda educacional das classes populares em tempo
integral: o projeto dos Centros Educacionais Unificados (CEUSs). Foi concebido,
originalmente como uma proposta no diapasdo do Programa Sdo Paulo é uma Escola,
parceria de desenvolvimento (a partir de 2005) de atividades de pds-escola. Esta proposta
intersetorial articula diversas areas, como: meio ambiente, educacdo, emprego e renda,
participacdo popular, desenvolvimento local, saude, cultura, esporte e lazer (PADILHA;
SILVA, 2004; DORIA; PEREZ, 2008 apud GADOTTI, 2009).

Em Minas Gerais, no ano de 2005, implantou-se o Programa Aluno em Tempo
Integral, desenvolvido por duas vias: encaminhado pela escola ou no contexto de outro
programa, por exemplo, Projeto Escola Viva e Comunidade Ativa que priorizam criangas
em situacbes de vulnerabilidade e baixo rendimento escolar. Ja em sua capital, o
Programa Educacdo em Tempo Integral, pretende ampliar a jornada escolar usando
variados espagos da cidade (clubes, parques, cinemas etc.) em parceria com as
universidades (CAVALIERE, 2007).

Em 2006, foi instituido o Projeto Escola de Tempo Integral, no Estado de Séo
Paulo, destinado aos estudantes do ensino fundamental, com a ampliacdo da jornada
escolar visando ao desenvolvimento de oficinas curriculares no contraturno na propria
instituicdo. Em 2012, houve uma reformulacéo da proposta, passando a contemplar, de
forma parcial, ndo somente escolas de ensino fundamental como também escolas do
Ensino Médio e com a denominacdo de Programa de Ensino Integral, tendo como

objetivo:

[..] a formacdo de individuos autdbnomos, solidarios e competentes, com
conhecimentos, valores e habilidades dirigidas ao pleno desenvolvimento da
pessoa humana e seu preparo para o exercicio da cidadania, mediante contetido
pedagdgico, método didatico e gestdo curricular e administrativa proprios,
conforme regulamentac&o, observada a Base Nacional Comum, nos termos da
lei, podendo o Ensino Integral ser oferecido em unidades escolares de ensino
fundamental e/ou médio; (SAO PAULO, 2012, p. 2).
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Em 2005, no Estado de Santa Catarina, foi implantado o programa Escola
Publica Integrada para o ensino fundamental, com jornada de oito horas diérias,
mesclando disciplinas curriculares e atividades complementares.

O intuito foi apresentar ao leitor a sistematizacdo de experiéncias de maior vulto
na realidade brasileira. Entretanto, h4 outras experiéncias de escolas de tempo integral em
nivel estadual, mas ainda se configuram em situacdes pontuais. De iniciativa dos poderes
municipais, Cavaliere (2007) destaca as experiéncias vivenciadas nos municipios de
Americana (SP), Araruama (RJ) e Cascavel, Pato Branco e Apucarana, localizados no
estado Parana. Em linhas gerais, ainda é possivel perceber que as iniciativas apresentadas
concentram-se mais nas regides sudeste e sul do pais.

Nesta subsecao, o olhar retrospectivo sobre a educacdo publica na perspectiva do
tempo integral nos mostra a crescente e inequivoca tendéncia de associacao entre o tempo
escolar e democratizacéo das acdes educativas na construcao de alternativas que visem a
melhoria da qualidade da educacéo e da formacao dos estudantes. Muitas vezes percorrem
caminhos tortuosos, cheios de obstaculos e, ndo raro, como fora apontado anteriormente,
acabam tendo como destino a descaracterizacdo prematura do projeto idealizado. E hora
de ruptura da crenca de que a escola deve manter um foco especifico. O alargamento das
funcdes da escola € um caminho sem volta. Cabe aos educadores, aos pensadores da
educacdo e aos politicos unirem forcas para efetivagdo dos projetos respeitando as

realidades locais e seus objetivos educacionais.

2.3 ConcepcOes de educacdo integral e tempo integral na diversidade de

pensamentos brasileiros: similitudes e divergéncias

Para inicio desta abordagem, torna-se viavel esclarecer o sentido da palavra
concepcao que, conforme Abbagnano (2007), designa tanto o ato de conceber quanto o
objeto concebido, mas, preferivelmente, o ato de conceber e ndo o objeto, para o qual
deve ser reservado o termo conceito. Neste sentido, esta subse¢do ndo tem como objetivo
trazer defini¢cbes concisas e se constroi de maneira articulada as subsecdes anteriores
retomando visdes conceituais ja apresentadas no texto e introduz novos conceitos

constitutivos das concepcdes de educacdo integral na perspectiva do tempo integral.



59

Gadotti (2009) afirma tratar-se de uma redundancia falar de educagéo integral,
visto que, pela sua Gtica, nos educamos ao longo de toda a vida, o tempo todo. N&o ha
como separar um tempo em que nos educamos e um tempo em que ndo estamos nos
educando. Para ele, o tempo de aprender € aqui e agora. Sempre.

Passando adiante desta primeira reflex&o do autor, ora em pauta, 0 mesmo busca
esclarecer que educacdo integral € uma concepcdo da educacgdo que ndo se confunde com
o horario integral ou jornada integral. Adentra na tematica, citando os CIEPS como
exemplo de projeto que alarga em demasia a funcao da escola, com a pretensdo de fazer
tudo 0 que a sociedade nio estd fazendo?’. Complementa que esta instituicio deve
cumprir bem o papel que Ihe cabe: ensinar. Pela sua percepcéo, o caminho para a eficacia
da educacéo integral vem na contramao do exemplo relatado, embora tenha considerado
relevantes outros aspectos do projeto.

Na convergéncia de duas situacdes de destaque na transformacdo da sociedade
contemporanea: “sociedade do conhecimento” e “inclusdo social”, Gadotti (2009) avista
novos rumos para educacdo integral. Essa sociedade do conhecimento criou maltiplos
espacos de aprendizagem?®, acessivel a uma minoria. Neste contexto histdrico, avanca
também o fortalecimento da sociedade civil (Ongs, Oscips, associacdes civis etc.) nao
apenas como espaco de trabalho, mas também como espaco de difusdo e construgdo de
conhecimento. Para 0 autor supracitado, estes espagos se configuram como vias de acesso
ao conhecimento, cabendo ao sistema de ensino fazer a ponte entre os beneficios da
sociedade do conhecimento, das novas tecnologias e as populacdes mais pobres,
ampliando os espacos de formacdo para além da escola. Insere, neste sentido, a acepcao
de sociedade do conhecimento como sociedade de multiplas oportunidades de
aprendizagem. Nesta direc@o, o tempo integral ndo precisa estar centralizado na escola,
sera complementado em outros espagos, como 0s mencionados acima atraves do
estabelecimento de parcerias intersetoriais. Um caminho inverso ao que fora proposto
originalmente pelos CIEPs, no qual se centralizava na escola muitas demandas de

politicas sociais.

27O projeto original dos CIEPs previa a construgdo de residéncias para os alunos mais pobres dentro da
prépria estrutura escolar (GADOTT]I, 2009).

28 Grifo do autor. A sociedade do conhecimento também referida como sociedade da informacéo, por meio
das tecnologias, levou a se considerar a empresa, 0 espaco domiciliar e o espaco social como espacos
educativos (GADOTTI, 2009).
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Quanto ao tempo integral, Gadotti (2009) vé& como essencial ser implantado a
partir do ato voluntario da escola ou de um conjunto de escolas, pois sua implantacdo
exige preparo técnico-politico e formacdo dos pais, dos alunos, dos professores e dos
demais funcionarios da escola. Assinala que os objetivos da escola de tempo integral séo
objetivos de toda escola, pois todas as escolas devem objetivar uma educacao integral,
neste sentido, afirma que a concepcédo integral € uma concepgdo geral da educacéo.
Citando Torres (2005) postula que a educagdo como politica setorial tende a evoluir para
uma educacdo como politica transetorial e a educacdo basica escolar para educacdo
cidada. E Gadotti (2009) conclui: “todas as escolas precisam ser de educacdo integral,
mesmo que ndo sejam de tempo integral” (p. 37). Ele associa a escola de tempo integral
uma relacdo necessaria de interdependéncia com os pais, visto que a familia e o entorno
se constituem na primeira comunidade de aprendizagem. Alerta que educacéo integral
ndo pode se confundir com escolarizagdo e, a esta ideia, relaciona a pedagogia do lugar,
sonhada por Paulo Freire, combinando urbanismo e educagdo, nos moldes da cidade
educadora.

Em termos de sintetizacdo da concepcdo revelada por Gadotti (2009), cabe
concentra-la no norte da integralidade como principio organizador do curriculo. Desta
feita, integralizando-se a escola: saude, cultura, transporte, assisténcia social para
desenvolver potencialidades humanas que envolvam o corpo, a mente, a sociabilidade, a
arte, a cultura, a danca, a musica e o esporte. Neste diapasdo, afirma que a educacgédo
integral deve ser integral e omnilateral com qualidade sociocultural.

Antunes e Padilha (2010) corroboram com a concepcao de Gadotti (2009) e a
ampliam ainda mais, num movimento centrifugo com relacdo a escola, passando da
referéncia a pedagogia de lugar, nos moldes da cidade educadora, para referenciar o
municipio como centro da a¢do educativa. O termo municipio abrange a ampla dimenséo
territorial, contemplando as areas rurais e periferias. Os autores preferem a terminologia
educacdo cidada e integral como concepcédo e pratica que favorece a formagdo humana
em suas multiplas dimens@es. Assim, como proposto por Gadotti (2009), retomam e
avancam as fundamentagGes de Paulo Freire na proposi¢éo da educagéo integral como
emancipadora. Na perspectiva da leitura de mundo, constante na obra de Freire (1993),
de ler o mundo que nos cerca, conhecé-lo para ter instrumentos que possibilite intervir

nele, os autores trazem para a educagéo integral como eixo de sustentacdo a perspectiva
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do mundo educador. Veem como imprescindivel educar para uma consciéncia global,
educar para a mundialidade, tendo em vista que tudo o que acontece no mundo interfere
em nossas vidas, sejam manifestacdes de qualquer ordem, como as crises econdémicas,
catastrofes naturais, guerras etc. Nesse seguimento, inserem como constituidoras da
educacdo cidada e integral: Pedagogia Intertranscultural, Curriculo Intertranscultural e
Educacéo Intertranscultural.

A pedagogia intertranscultural pressupde a incorporacdo de acles educativas
intencionais, formais e ndo formais, nas quais sua realizacéo se da em multiplos espagos
de aprendizagem. O curriculo disposto nesta concepcao transcende o curriculo balizado
por conhecimentos cientificos e busca outras formas de construcdo do conhecimento e
estabelecimento de relagdes num movimento centripeto a cultura. Desta forma, a
educacdo intertranscultural centra-se nos coletivos humanos e em suas relacdes e
manifestacdes como ponto de partida para a construcdo de saberes e conhecimentos que
conduzam a formagao humana cidadd em processo de educagdo integral.

Para os autores, a educacdo integral trabalha:

pelo atendimento e pelo desenvolvimento integral do educando nos aspectos
bioldgicos, psicoldgicos, cognitivos, comportamentais, afetivos, relacionais,
valorativos, sexuais, éticos, estéticos, criativos, artisticos, ambientais,
politicos, tecnoldgicos e profissionais (ANTUNES; PADILHA, 2010, p. 17).

Esta conjuntura leva ao entendimento redimensionado da polissemia da palavra
qualidade no contexto educacional ao qual estes autores se referem, ampliando o sentido
colocado por Gadotti (2009) de educacdo de qualidade sociocultural para educacdo de
qualidade sociocultural e socioambiental.

Moll (2012), dirigente da diretoria de Educagdo Integral, Direitos Humanos e
Cidadania, coordena esforgos para concretizagdo do Programa Mais Educagdo (PME)
como acgdo estratégica para implantacdo e implementacdo da Educacdo Integral em
Jornada Ampliada ou da Escola de Tempo Integral. Ela afirma que o PME visa a
construcdo de préaticas pedagdgicas na perspectiva de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro,
configurada nas experiéncias que, prematuramente entraram em descontinuidade,
Escolas-Parque e os CIEPs, sem deixar de apoiar novas formas contemporaneas de
organizacdo das escolas publicas. Nesta fala, a autora destaca o papel da escola para a
democratizagdo da sociedade brasileira e para a transformacéo social em busca da
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diminuicdo das desigualdades sociais. E esta intencionalidade se materializa na ampliagéo
do tempo que possibilita ao estudante participar de projetos diversificados de formacao
humana e aprendizagens escolares, nos quais a educacdo integral se traduza como
educacdo para a vida, congregando acdes articuladas de muitas forcas sociais.

A concepgéo de Educacéo Integral para Moll (2012) dialoga com a dos autores
citados anteriormente, inclusive a ampliagdo do tempo, por meio do PME, foi vinculada
a inspiracao de experiéncias que ja vinham sendo realizadas na direcao de organizacéo de
territérios educadores a partir da escola e de arranjos educativos propostos pela
intersetorialidade, corroborando a ideia desses autores.

Conforme Cavaliere (2009), o tempo integral baseia-se tanto em concepcdes
autoritarias ou assistencialistas quanto democréaticas com pretensdes emancipatorias.

Entretanto, ela faz um alerta acerca das proposituras levantando a necessidade de
analisar cada experiéncia em sua dimensao concreta para que se possam emitir juizos
parciais ou, dentro das possibilidades, generalizaveis. E observavel, em pesquisas
recentes, duas vertentes nesta tematica: escola de tempo integral e aluno em tempo
integral, respectivamente, énfase na unidade escolar, com mudancas em seu interior, mais
equipada e com novas atribuicdes; e na outra, énfase na oferta de atividades diversificadas
aos alunos no contraturno, decorrentes da articulagdo com instituicbes multissetoriais,
utilizando espacos e agentes de fora da escola, (CAVALIERE, 2009).

Na percepcdo de Cavaliere (2009), configura-se em necessidade incorporar a
diversidade cultural da comunidade na qual a escola se vé inserida, contanto que haja uma
articulacdo comprometida e delineada no projeto politico-pedagdgico. Neste sentido,

expoe:

[...] o enriquecimento da vida intra-escolar e a estabilidade de seus quadros
profissionais sdo fundamentais. Se houver excessiva fragmentacdo e
inconstancia na utilizagdo do tempo suplementar, com oferta de atividades em
varios locais e com agentes sem a preparacdo adequada, ele pode se
transformar ou em mero atendimento, com sentido limitadamente
assistencialista, isto €, ocupagdo com atividades desconectadas de um projeto
politico-pedagdgico, organizadas como wuma espécie de “mercado”
(CAVALIERE, 2009, p. 58).

Quanto a participagdo comunitaria na ampliacdo de jornada para o aluno em
tempo integral, Cavaliere (2009) ressalta que no viés da fundamentacdo democratica, este

ideario impulsionou inimeros projetos na area educacional em parceria com outros
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setores, publicos, ndo-governamentais, filantrépicos e de voluntariado, numa tendéncia
neoliberal, reduzindo ao minimo os investimentos do Estado.

A concepcédo de educacao integral defendida por Cavaliere (2007) € inspirada no
pensamento deweyano. Para Dewey (1959), educar é tecer relacdes entre os individuos e
a cultura que os envolve e a escola, uma micro-sociedade, em permanente mudanca,
propicia para o educando aprender a exercitar o pensamento reflexivo, tendo como eixo
norteador a experiéncia, como fundamento da realidade, posicionando-o no centro do
fazer educativo para alcancar a qualificacdo de sua aprendizagem. Assim, a escola é um
ambiente favoravel ao que o autor chama de reconstrucao social da experiéncia.

Gongcalves (2006) apresenta como concepcao de educacdo integral aquela que
considera o sujeito em sua condicdo multidimensional que vai além de aspectos
cognitivos, na compreensdo de um sujeito que € sujeito corporeo, tem afetos e esta
inserido num contexto de relagdes. Acrescenta a dimensdo de sujeito desejante, que busca
satisfacdo nas suas diversas formulagOes de realizacdo. Desta feita, acredita que a
educacdo deve estabelecer relacGes entre o particular e o geral, entre o local e o global,
entre o que o define como sujeito e 0 mundo que o rodeia. Assim a aprendizagem ocorrera
de modo significativo respeitando a dimensdo de sujeito desejante. O autor também
ressalta:

Sé faz sentido pensar na ampliacdo da jornada escolar [...] se considerarmos
uma concepcao de uma educacdo integral com a perspectiva de que o horério
expandido represente uma ampliacdo de oportunidades e situagfes que
promovam aprendizagens significativas e emancipadoras (GONCALVES,

2006, p. 4).

Destaca, ainda, a via democratica das relagdes existentes na escola balizada no
partilhar de responsabilidades e exercicio de autonomia progressiva. Agregando o
aprendizado de um curriculo que considere as relagGes existentes e a participagdo de todos
os envolvidos, propiciando a formagdo de sujeitos criticos, autbnomos e com
competéncias necessarias para participar coletivamente em uma sociedade democratica.
Seu pensamento, neste aspecto, converge com o pensamento de Paro (1988).

Na abordagem deste tema, Paro (1988) relata que o papel que a institui¢do escolar
de carga horaria ampliada, prevendo uma educacao integral, desempenha na sociedade
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vai além da funcao instrucional, é também espaco de socializacdo e, nesta consideracao,

destaca:

No entanto, o processo de socializacdo ndo se reduz a ampliacdo e
diversificacdo dos contatos sociais que a escola propicia. E um processo mais
amplo e mais complexo. Implica em que o contato do aluno com a cultura
institucional da escola - expressa em seu regimento, em sua estrutura
organizacional, na teia de relacdes pessoais que se estabelecem no uso de
implementos, materiais e espagos fisicos etc.- ao mesmo tempo em que
propicia a realizaco de objetivos de inculcagdo de modos de ser e pensar, de
falar, de mover-se, de posicionar etc. (PARO, 1988, p. 13)

Coerente com o0s apontamentos anteriores, a indagacdo de Coelho (2011)
demonstra preocupacéo acerca de qual concepcao de educacdo integral a escola publica
contemporanea busca se legitimar. Neste sentido, recorre as vertentes expostas por
Cavaliere (2009) e correlaciona as atividades desenvolvidas no contraturno, muitas vezes
fora do espacgo escolar e sem descricdo no projeto politico-pedagdgico da mesma, a
necessidade de dar protecdo social e elevar autoestima. Por outro lado, correlaciona a
concepcao integral entendida como formacéo global do sujeito aquela proposta advinda
de uma organizacdo curricular prdpria, descrita no projeto pedagégico da instituicdo. Seu
foco de investigacdo pauta-se na concepcao de educacédo integral como uma educacéo
que se faz em tempo ampliado na escola, na perspectiva de um curriculo que contemple
0 desenvolvimento do ser humano em suas multiplas possibilidades de produzir
conhecimento, nos planos cognitivo, afetivo, fisico, estético e ético, cultural e social.

Coelho (2007) afirma que a ampliacdo da jornada da escola de tempo integral deve
abranger também a jornada de trabalho do docente, como forma de propiciar a construcéo
de sua propria identidade profissional, possibilitando o discernimento acerca da
concepcao de educacdo que fundamenta a sua préatica para que a dimensdo quantitativa
seja precedida de discussoes referentes a dimenséo qualitativa deste tempo.

Barbosa (2015) se contrapde & concepcdo de educagdo integral intercultural,
advinda das concepgdes de territorios educativos e cidades educadoras, no contexto do
Estado Gerencialista. Em seu ponto de vista, € uma vertente enviesada de democracia

para mascarar a recusa do governo em investir nas escolas. Diante disso, afirma:

[...] o Mais Educacdo utiliza o paradigma das Cidades Educadoras se
apropriando da critica foucaultiana a escola “autoritaria” da modernidade, para
justificar a economia de investimento na construcao de espacos adequados para
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realizagdo das atividades do turno ampliado, os quais custariam caro a Uniao.
Por outro lado, descentralizam para as escolas esta tarefa de construir os
“territorios educativos”, fazendo com que os gestores escolares e professores
passem espacos que possam ser utilizados (BARBOSA, 2015, p. 10).

Retomando as reflexdes de Rinaldi, Brocanelli e Militdo (2012) nota-se
claramente nas reflexdes de Barbosa (2015) a configuragdo do estado neoliberal maximo
para cobrar e minimo para prover. Nesta mesma linha de pensamento, situam-se as
colocacdes de Silva e Silva (2014). Estes autores, ao analisarem a concepcao de Educacgéo
Integral norteadora do PME, por meio dos principais documentos de fundamentacdo do
programa, constataram que a proposi¢cdo de Educacdo Integral Intercultural, com uma
Gestéo Intersetorial e Sistémica se configura num transplante do modelo empresarial de
reorganizacdo do trabalho para o ambito do sistema educacional e concluem que o
Programa Mais Educacdo € expressdo particular e contraditéria da subordinacdo
intelectual e moral do Governo Lula/Dilma ao neoliberalismo.

Quanto a perspectiva intercultural do PME, Silva e Silva (2014) afirmam estar
marcada pela subordinacdo da politica a cultura, dando centralidade as “diferengas
culturais”, por meio da forte influéncia do pensamento p6s-moderno?® e, assumindo este
discurso, busca a afirmagdo dos “diferentes” sujeitos identitarios, sem questionar as
determinacGes materiais que historicamente condicionaram as politicas de silenciamento
e exclusdo que visam combater. Ainda, para estes autores, a decisdo de retomar o ideal
da educacdo integral alia-se aos esforcos do Estado de politicas de combate a pobreza,
destinando a escola o duplo desafio de proteger e educar os estudantes, livrando-os da
situacdo de vulnerabilidade e risco social.

Rafael Yus (2002), precursor da introducdo de temas transversais no curriculo,
traz sua contribuigdo ao tema transcendendo a ideia de educagéo integral trabalhada na
legislagdo educacional que visa a construgdo de conhecimentos, habilidades e valores
morais, ignorando potencialidades como as emoc0es e a espiritualidade. Ele entende que
esta negacgdo da espiritualidade ancora-se na condicdo de escola publica como institui¢éo

laica. Todavia, configura-se numa visdo equivocada de espiritualidade como

29 Trata-se de uma linha de pensamento questionadora das nogdes classicas de verdade e razdo, identidade
e objetividade. V& o mundo como contingente, diverso, instavel, um conjunto de culturas, gerando
ceticismo em relagdo a objetividade da verdade, da histéria e das normas, em relagao as idiossincrasias e a
coeréncia de identidades. Ver mais em EAGLETON, Terry. De onde vem os pds-modernos. In: WOOD,
Ellen Meikins; FOSTER, John Bellamy (orgs.) Em defesa da histéria. Marxismo e pds-modernismo.
Traducdo Ruy Jungmann. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1999.
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religiosidade. Dar explicaces religiosas especificas ndo € interesse do holismo, tdo pouco
moldar aprendizes dentro de determinadas culturas, ideologia ou religi&o.

O autor recupera a teoria das inteligéncias multiplas (GARDNER, 1999) para
retratar que a inteligéncia espiritual, em destague nos ultimos anos, € constitutiva das
potencialidades humanas. Assim, a educacdo integral deve dar atencdo a todas as
potencialidades humanas: intelectual, emocional, social, fisica, artistica/estética,
criativa/intuitiva e espiritual. Da mesma forma, aceita a necessidade de processos
educativos diferenciados para desenvolvimento das inteligéncias multiplas ja que se
manifestam nos educandos em graus diferentes de desenvolvimento.

A educacdo holistica, apresentada por Yus (2002), baseia-se no principio da
interconexdo: conexdes entre as disciplinas e entre aprendizes, entre elementos como
conteddo e processo, aprendizagem e avaliacdo, pensamento analitico e o criativo,
favorecendo um equilibrio dindmico em situacGes de aprendizagem. A relacao professor-
aluno tende a ser igualitaria, aberta, trazendo o sentido de comunidade. Prevé o
envolvimento com o mundo como uma questdo para compreender e dar sentido.
Reconhece que as culturas sao criadas pelo povo e que podem ser mudadas por ele se
deixarem de servir as suas necessidades.

Torna-se imprescindivel, na concepc¢do holistica de educacdo, conforme Yus
(2002), ampliar a compreensédo da identidade terrena de cada ser humano, considerando
as dimensdes antropologica, ecoldgica, civica terrena e espiritual. Esse olhar da educacéo
para a humanidade possibilita a construcdo de si mesmo, dando sentido a sua existéncia,
reconhecendo a unidade na diversidade e desenvolvendo sua identidade para uma
realizacdo plena. Isso significa dizer, formar o ser humano como individuo que se
reconhece como membro de uma familia, de uma coletividade, de uma comunidade
planetaria e portador de responsabilidades consigo mesmo e com todos 0s outros cidadaos
da Terra.

Em sua obra, o autor faz uma critica aos governos dos paises ocidentais pela
imposicdo de sua propria visdo de educacdo, visando a uma educacdo que leve a uma
efetividade humana, vista como artigo de consumo, abarcando nogdes de previsibilidades,
seguida de avaliagdes como forma de controle. Por esta visdo, sdo ressaltadas as
capacidades econdmicas e tecnoldgicas da nacdo, numa perspectiva competitiva que

busca superar outras nac6es. De forma contréria a isso, 0 ensino da efetividade humana,
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na educacdo holistica, estd mais alinhado ao futuro dos potenciais humanos do que com
0 manejo de fatos e habilidades prescritos por outros.

Pensar em educacdo integral, no atual cenario educacional brasileiro, é adentrar
num debate constituido por diferentes significagdes de escola e de ser humano que se
busca formar integralmente. Mais tempo para consecucdo dos projetos de educacdo
integral configura-se como denominador comum destas concepgfes assim como a
formacdo cidadd@ por vias democréaticas. S&o inUmeras as questdes de defesa de suas
concepcdes abordadas nos discursos, de suas reformulacBGes curriculares e saberes
destacados em cada uma delas. No entanto, ndo caberia aqui um aprofundamento neste
sentido, precisamente porque ha necessidade de investigacdo na aplicabilidade préatica
destas concepcdes para averiguar os resultados. Além de que € necessaria também a
observacao atenta da realidade em que se constitui para correlaciona-la, especialmente
num pais com dimensdes continentais, sociais e econémicas tao diversas como o Brasil.
O que ndo pode ser secundarizado, quando se fala em educacdo escolar de um pais
democratico, é o envolvimento dos atores no processo de planejamento e implantacao dos
projetos. E preciso haver dominio, consciéncia e anuéncia acerca da concepcao do projeto
a ser implantado. Projetos implantados de maneira verticalizada e sem investimento na
formagédo dos profissionais da educacdo, com énfase no professor para atuar nesta
perspectiva, estdo fadados a uma descaracterizacdo prematura e a dificuldades na foma

de execucéo.

3 DELINEAMENTO METODOLOGICO

O intuito desta secdo, “Delineamento Metodologico”, € descrever o caminho
percorrido por esta pesquisa, clarificando as op¢Ges metodoldgicas orientadas por meio
do enfoque do estudo qualitativo no desenvolvimento do trabalho. Para isso, sé@o
indicados, inicialmente, trés fundamentos que se constituiram no fio condutor das
andancas pelas trilhas deste trabalho. Explicitam-se os fundamentos tedrico-

metodologicos da investigacao e procede-se ao delineamento da pesquisa indicando 0s
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instrumentos selecionados para a coleta de dados empiricos, que sdo o0 questionério e 0s
grupos dialogais, distinguindo-os dos grupos focais e, por fim, indicam-se o0s

procedimentos empreendidos para o tratamento e analises dos dados.

Primeiro, a pesquisa cientifica em educacgdo defende a ideia de que, na produgéo
de conhecimentos sobre os fendmenos humanos e sociais, mais especificamente
educacionais, interessa mais compreender e interpretar seus contetidos do que descrevé-
los, explica-los.

Segundo, o pesquisador ndo pode, diante dos fatos sociais investigados, ignorar
sua subjetividade no estabelecimento de relagbes com o0s sujeitos de pesquisa porque a
priori sdo seres humanos imbricados em sistemas de valores que, por vezes, 0S
condicionam na reflexdo, acdo e reacdo durante o processo investigativo.

E, finalmente, na pesquisa em educacdo, o pesquisador deve buscar conhecer,
significar, compreender todas as situagdes do processo em busca de desvendar mistérios
em suas pequenas dimensdes, ndo se atendo aos fendmenos aparentes.

Alicercadas nos fundamentos supracitados, a concepcdo de investigacao
qualitativa demonstrou-se mais apropriada ao trabalho realizado.

As Ciéncias Humanas vém se realinhando ap6s seu desenvolvimento no bojo do
positivismo, na perspectiva de se libertar das amarras da neutralidade e objetividade,
concebendo maior flexibilidade na producédo de saberes. Acreditava-se que a atividade do
pesquisador poderia se manter neutra, objetiva em relacdo ao objeto estudado e que suas
ideias e valores néo influenciariam em seu ato de conhecer. Dessa forma, os fatos se
apresentariam numa realidade evidente, transparente.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a década de 1960 foi a de fomento aos
estudos dos problemas educativos tornando os investigadores educacionais sensiveis a
este tipo de abordagem. Assim, 0s meétodos qualitativos de investigacdo comecaram a
ganhar terreno porque ndo se limitavam a uma atividade meramente descritiva.
Destacava-se 0 processo de coleta e analise dos dados descritivos.

No decorrer das décadas seguintes, esse tipo de investigacdo foi sofrendo vérias
influéncias e, ao chegar ao po6s-modernismo, uma das principais influéncias foi a
modificacdo no entendimento da natureza da interpretacdo e no papel do investigador

como intérprete.
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Para Ludke e André (1986, p. 5):

O papel do pesquisador é justamente o de servir como veiculo inteligente e
ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que
serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como pesquisador
que o conhecimento especifico do assunto vai crescer, mas este trabalho vem
carregado e comprometido com todas as peculiaridades do pesquisador,
inclusive e principalmente com as suas defini¢des politicas.

Para Bogdan e Biklen (1994), a concepcdo de investigacdo qualitativa possui
cinco caracteristicas, mesmo gque nem todas sejam utilizadas na mesma profundidade

nesse tipo de estudos. Séo elas:

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

A investigacdo qualitativa é descritiva;

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

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

O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 68)

A pesquisa qualitativa, para Minayo (1994, p. 21), refere-se a um “universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagbes dos processos e dos fenbmenos que nao podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis”.

Souza (2004, p. 289) assim conceitua a pesquisa qualitativa: “[...] é definida como
aquela que privilegia a analise de micro processos, através do estudo das acdes sociais
individuais e grupais, realizando um exame intensivo dos dados, e caracterizado pela
heterodoxia® no momento da analise”. Assim, opde-se & pesquisa quantitativa porque
esta ultima recorre & quantificacdo como pressuposto para validagdo de uma
generalizacdo, partindo de uma hipotese-guia, tendo como pretensdo estabelecer leis e
para este intento utiliza observacbes externas e verificacfes objetivas. Faz uso da
estatistica para estabelecer a relacdo entre o modelo tedrico proposto e os dados

observados no mundo real.

30 Heterodoxia conforme Dicionario Brasileiro Globo significa oposicdo as doutrinas ortodoxas. Aqui é
entendido como oposicao aos padrdes estabelecidos por um grupo.
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Nesta perspectiva, a realizacdo desse processo investigativo utilizou a abordagem
qualitativa, com a preocupagdo em circunscrever o objeto investigado, no caso a formagéo
de professores para a escola de tempo integral, tendo em vista as caracteristicas e as
possibilidades oferecidas por esse tipo de pesquisa.

Para além da abordagem cientifica do recorte de realidade que se deseja investigar
faz-se necesséario método. Severino (2003, p. 100) alerta que:

Ndo basta seguir um método e aplicar técnicas para se completar o
entendimento do procedimento geral da ciéncia. Esse procedimento precisa
ainda referir-se a um fundamento epistemoldgico que sustenta e justifica a
propria metodologia aplicada. E que a ciéncia é sempre o enlace de uma malha
tedrica com os dados empiricos, € sempre uma articulagcdo do l6gico com o
real, do tedrico com o empirico, do ideal com o real. Toda a modalidade de
conhecimento realizado por nds implica uma condicdo prévia, um pressuposto
relacionado & nossa concepcado da relacdo sujeito/objeto.

Assim, com o intuito de melhor compreender o objeto investigado, propusemos
realizar num primeiro momento a pesquisa bibliografica e documental, e posteriormente
a coleta de dados por meio do trabalho empirico, relacionando-as aos objetivos
estabelecidos, pois conforme Cervo (1978, apud LAKATOS; MARCONI, 2007) os
objetivos podem definir o material a coletar, o tipo de problema e a natureza do trabalho.

A pesquisa bibliografica foi entendida como “[...] um conjunto ordenado de
procedimentos de busca por solucdes, atento ao objeto de estudo, e que, por isso, nao
pode ser aleatorio” (MINAYO, 2002). Ela se caracteriza como um procedimento
metodolégico de carater exploratério-descritivo. Ou seja, 0 passo inicial para
concretizacao deste tipo de pesquisa consiste na realizagdo de uma reviséo bibliografica
do tema estudado, buscando uma problematizacdo a partir das referéncias de
investigacOes anteriores disponiveis em documentos impressos ou digitais.

Para Marconi e Lakatos (2007, p. 39), a pesquisa bibliografica utiliza documentos
secundarios como “filmes comerciais, radio, cinema, televisao, relatorios (de pesquisa de
campo), estudo de documentos originais, entre outros".

Entendemos que este tipo de pesquisa é fundamental para o inicio de qualquer
investigacdo, pois permite ao pesquisador a construcdo de uma visdo geral sobre a
producdo cientifica da tematica do estudo em pauta e sua principal caracteristica é que a
sua fonte dos dados é a bibliografia especializada. A busca por conhecimentos sobre 0s
fendmenos delineados, ao elaborar o projeto de pesquisa, leva a uma revisdo bibliografica,
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visando a observacgdo sobre tendéncias tedrico-metodoldgicas dos trabalhos analisados,
apropriando-se de forma mais aprofundada da temética na qual o pesquisador se debruga.

Na pesquisa bibliografica, buscam-se os dados de que se precisa para a producdo
do conhecimento pretendido nos autores e obras selecionados, por meio de um
planejamento rigorasamente elaborado, a partir de critérios orientadores que permitam ao
pesquisador néo se perder em meio ao volume de producdes sobre o tema; posteriormente,
a necessidade de uma leitura cuidadosa e andlise criteriosa da producao selecionada séo
elementos essenciais para a qualidade na construcdo do corpus da pesquisa.

No trilhar deste caminho, foram utilizados os diversos tipos de literatura sugeridos
por Flick (2009): literatura tedrica sobre o tema do estudo, literatura empirica sobre
pesquisas, como utilizar os métodos escolhidos e literatura tedrica e empirica para a
contextualizacdo, comparacéo e generalizacdo das descobertas.

De uma forma ndo linear, no desenvolvimento desta pesquisa perpassamos por
alguns procedimentos sugeridos por Severino (1985): o primeiro referiu-se a delimitacao
da unidade de leitura, isto é, um capitulo, uma unidade, uma secdo etc.; a segunda, analise
textual que tem o objetivo de proporcionar uma primeira aproximacdo ao texto; e a
terceira, analise tematica que é uma etapa de compreensao das ideias do autor expressas
na unidade tematica. Nessa etapa, o leitor se esforca para compreender as suas
argumentacdes sem, ainda, se posicionar sobre elas. E possivel identificar a
problematizacdo do texto, objetivo e os conceitos trazidos a reflexdo.

Tivemos o intuito de identificar e compreender a existéncia de estudos acerca da
tematica ora investigada a partir de producdes de referéncia sobre o tema no pais e, para
iSs0, nos reportamos aos estudos de Arroyo (2012), Cavaliere (2002; 2012; 2015),
Cavaliere; Mauricio (2011), Coelho; Cavaliere (2002), Coelho (2002; 2006; 2009), Guara
(2009), Gadotti (2009; 2010), Moll (2012), Padilha; Antunes (2010), Paro (1988; 2009),
Yus (2002), Garcia (2009), Mizukami (2002; 2004), Pimenta (2012), Rold&o (1999),
Tardif (2002). Transversalmente, acreditou-se que autores que discutem a organizagéo do
projeto politico-pedagdgico e do curriculo também poderiam contribuir para a elaboragéo
do constructo tedrico desta pesquisa, entre 0s quais: Sacristan (2013); Santos Filho
(2012), Veiga; Fonseca (2001) entre outros.

Complementarmente, buscamos compreender como o objeto investigado tem sido

analisado nas pesquisas recentes e, para tanto, o processo de levantamento bibliografico
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foi realizado inicialmente nos bancos de dados Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo em Educacdo (ANPAE), Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) e Scientific Electronic Library Online (Scielo) onde
selecionamos, no caso da ANPAE e ANPED trabalhos completos publicados no periodo
de 2007 a 2015, por meio dos unitermos “escola em tempo integral”,, “educagao integral”,

“formacao de professores”, conforme indicacdes dos quadros abaixo:

Quadro 3: Producdes nas Reunides Anuais da ANPED.

Ano Educacao Escola em tempo Formagao de
Integral integral Professores
2007 0 1 5
2008 1 0 2
2009 0 0 6
2010 0 0 8
2011 1 1 10
2012 0 0 11
2013 3 1 4
2015 5 0 17
TOTAL 10 3 63
Fonte: Organizacdo propria, com base no levantamento bibliografico realizado
na base de dados da ANPED.

Na base de dados da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo realizamos a pesquisa bibliografica no Grupo de Trabalho (GT) 08 (Formagao
de professores) e no GT 10 ( Educacdo Fundamental). Com relagdo aos primeiros
descritores, foram observados a co-relagdo direta com eles mesmos: educagéo integral,
escola em tempo integral ou escola de tempo integral. Quanto ao descritor “formagédo de
professores” foram selecionados apenas os trabalhos que se referiam & formacéo
continuada de professores, formacdo continua ou formacdo docente voltada para
professor em exercicio, excluindo-se ai outras especificidades dentro desta temaética,
como por exemplo formacgdo inicial, estadgio supervisionado, etc. otimizando a
probalidade de encontrarmos algum trabalho que mencionasse a formacéo de professores
para a escola de tempo integral ou para educacéo integral. Identificamos um total de 76
trabalhos, dos quais apenas pouco mais de 17% referem-se a tematica da educacéo
integral. E possivel observar, ao longo do periodo analisado, que a tematica da educago
integral em tempo integral tem comecgado a chamar a atencao dos pesquisadores, embora
0 numero de trabalhos ainda seja bem timido como se observa no quadro 3. Diferente dos

resultados que chegamos quanto as producdes sobre formacdo de professores. Essa
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ultima, porém, sem qualquer relacdo com o novo modelo de escola de tempo integral. Por
meio da utilizagdo do descritor “educagdo integral”, conseguimos localizar um artigo que
tinha como foco o professor da escola de tempo integral ou para a educacédo integral,
comparecido na reunido do ano de 2013. A institui¢do do programa “Mais Educa¢do” em
2007 favoreceu o crescimento do interesse de pesquisas voltadas as experiéncias e
praticas educativas nos propositos da educacdo integral. Tal fato torna-se notério na
analise dos artigos mais recentes da ANPED.

Realidade similar € possivel verificar quando analisamos as producbes das

Reunides da ANPAE, realizadas bianualmente, como se descreve no quadro 4.

Quadro 4: Producdes da ANPAE.

Ano Educacéo Formagcéo de
Integral Professores

2007 1 23
2009 2 9

2011 5 19
2013 2 15
2015 1 09
TOTAL 11 75

Fonte: Organizagdo prépria, com base no levantamento
bibliografico realizado na base de dados da ANPAE.

De modo geral, a consulta a essa base de dados diferenciou-se da anterior, pois
até o ano de 2013, para se realizar a pesquisa, faz-se necessario ler todos os titulos dos
trabalhos que séo listados pela ordem alfabética dos autores dos trabalho, assim numa
mesma tela, visualizam-se trabalhos de eixos diferentes o que tornou desnecesséria a
colocacdo do descritor “escola de tempo integral”. Para o ano de 2015 foram pesquisados
os Grupos de Trabalho 3 e 5, Politicas e praticas de formagdo dos docentes e dirigentes
escolares e Politicas publicas e financiamento da educacgéo respectivamente. Notamos que
as producdes relativas a Educacéo Integral nas Reunides da ANPAE, no periodo de 2007
a 2015, assim como foi observado no quadro anterior, ainda se apresentam de forma
timida ao tragarmos uma comparagdo com formacdo de professores. Isso significa que
ainda ¢ um tema pouco explorado nas pesquisas recentes. Das producdes analisadas com
o descritor educacdo integral, verificamos que o enfoque se volta para o ambito das
politicas publicas na implantacéo e operacionalizacéo de propostas de educacgéo integral

e ndo ao ensino especificamente.

Quadro 5: Producdes da base de dados Scielo.
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Ano Educacao Escola em Formagéo de
Integral tempo professores
integral

2007 0 0 5

2008 0 0 13

2009 0 0 09

2010 1 0 17

2011 0 2 12

2012 4 0 17

2013 1 0 26

2014 3 4 16

2015 0 1 4

TOTAL 9 7 119

Fonte: Organizacdo propria, com base no levantamento bibliografico
realizado na base de dados Scielo.

Apds a conclusédo do levantamento bibliografico nas bases de dados, de dois dos
principais eventos nacionais na area da Educacéo e, devido a identificacdo de tdo pouca
producdo sobre a tematica investigada, ampliamos a pesquisa bibliografica para uma das
bases de dados de referéncia na publicacdo de estudos cientificos no pais, a base Scileo.
A analise do quadro 5 nos mostra que, embora o tema da Educacéo Integral ndo seja novo
no cenario educacional brasileiro, os pesquisadores, gradativamente, estdo despertando o
interesse para investigar a tematica da educacdo integral e da escola de tempo integral nos
ultimos cinco anos, ou podemos inferir apos a implantacdo do PME. Isso nos leva a crer
que a convergéncia de estudo considerando a articulacdo das duas tematicas: formacéo
de professores para escola de tempo integral na atualidade é uma area a espera de ser
explorada.

De modo geral, obtivemos nesse primeiro momento um total de 292 textos
distribuidos nas trés bases de dados investigadas, sendo 81 produc¢des da ANPAE, 76 da
ANPED e 135 da Scielo. Dentre este montante, foram encontrados apenas dois trabalhos
indicando pesquisas que versavam sobre formacdo de professores para escola de tempo
integral ou sobre a constituicdo da identidade docente do professor desta modalidade de

escola, sendo eles:

Quadro 6: Producdes referentes a formacao de professores para a escola em tempo integral.

Base de dados Titulo Ano Autor(es) Instituicdo
ANPED O professor de Educagdo | 2013 Juliana Veiga de | UFRGS
Integral: um  sujeito em Freitas;
processo de invencdo Clarice Salete | UFRGS
Traversini
Anpae Politicas publicas e gestdo para | 2011 Ligia Martha C. | UNIRIO
a educacdo integral: formagéo da Costa Coelho;
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de professores e condi¢des de Dayse Martins | UNIRIO
trabalho Hora
Fonte: Organizagdo propria, com base no levantamento bibliogréafico realizado.

Quanto ao exposto no quadro 6, além da notdria escassez de producdes na
convergéncia das duas tematicas “Formacdo de professores” e “Educagdo Integral em
Tempo Integral”, cabe ressaltar que a primeira autora do trabalho apresentado na Anpae
é pesquisadora desta tematica ha mais de uma década e tem explorado esta segunda via
de analise por varios prismas em seus artigos. A autora coordena o nucleo de estudos
“Tempos, Espacos e Educagdo Integral” e muito tem contribuido para os pesquisadores
que tém demonstrado interesse por este tema.

Apds a coleta dos materiais, estes passaram por uma revisdo sistematica de leitura,
que de acordo com Sampaio e Mancini (2007) passa pelas seguintes etapas: “definindo a
pergunta”, “buscando a evidéncia”, “revisando e selecionando os estudos”, “analisando a
qualidade metodologica dos estudos™ e “apresentando os resultados”.

Em linhas gerais, por meio do levantamento bibliogréafico foi verificado, no
contexto nacional, um volume ainda escasso de estudos e producdes sobre a modalidade
de educacdo integral articulando-se a formacao e préatica docente, bem como dos desafios
enfrentados no processo de implementagdo e ampliacdo da oferta da educacéo integral
em tempo integral no Brasil.

Apds esse cuidadoso trabalho de compreensdo sobre a producdo atualizada da
tematica em estudo, passou-se a realizar a pesquisa documental que, por sua vez, tem
como objetivo complementar as informaces obtidas, auxiliando o pesquisador a desvelar
novos aspectos do problema investigado. A principal fonte dos dados utilizada neste tipo

de pesquisa trata de documentos. Para autores como Zuin e Zuin (2010):

A pesquisa documental é um procedimento metodolégico utilizado a fim de
que o pesquisador possa levantar dados e informacg6es a respeito da realidade,
acontecimentos ou fendmenos daquilo que se propds a estudar, sendo ela a
primeira fonte de auxilio para uma investigacdo. Esse tipo de pesquisa
caracteriza-se pelo emprego de documentos como fonte de coletas de dados,
podendo ser escritos ou ndo (ZUIN; ZUIN, 2010, p. 65).

As fontes utilizadas na presente investigagéo tratam de documentos oficiais como,
arquivos publicos; sdo consideradas, portanto, fontes primarias. Tais fontes incluem “[...]

cartas, contratos, arquivos publicos ou privados, diarios pessoais, autobiografias, relatos



76

de visitas em viagens, fotografias, filmes, gravac6es em fitas, entre muitos outros, desde
que sejam compilados, realizados e analisados pelo autor” (ZUIN; ZUIN, 2010, p. 66).
Especificamente para este estudo, os documentos consistiram da legislacdo nacional,
estadual e municipal que tratam da Educacdo de Tempo Integral, bem como dos projetos
politico-pedagdgicos das escolas que participaram da pesquisa de campo.

Em um segundo momento da pesquisa, foi desenvolvida a coleta de dados
empiricos. Ap6s aprovacéo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos — CEP (Protoc.40374614.4.0000.5402) obtivemos na Secretaria
Municipal de Educacédo de Aragatuba, a autorizacdo para desenvolver o estudo em quatro
Escolas de Tempo Integral (ETI), a saber: EMEB Prof. Joaquim Dibo, EMEB Prof. Lauro
Bittencourt, EMEB Egles Gabas e EMEB Prof. Méario de Moura. Entretanto, por motivo
de forca maior, esta Ultima escola declinou da participacdo na pesquisa.

As etapas foram cuidadosamente organizadas e serdo descritas mais adiante, de
modo a nos auxiliar a responder a seguinte questdo geral de pesquisa, ja apresentada
anteriormente: Como a escola e seus atores “traduzem” a implementag¢do e a formagdo
de professores para o projeto de Escola de Tempo Integral?

Diante da sistematizacdo da questdo que norteou a investigacdo, retomamos
também os objetivos que foram definidos para o estudo:

Objetivo Geral
Compreender de que forma o projeto de Escola de Tempo Integral é traduzido e

implementado pelos atores da escola no municipio de Aracatuba.

Objetivos Especificos
o Conhecer e analisar as possibilidades formativas para os professores que
atuam na modalidade de educacéo integral na rede publica de ensino no
municipio de Aragatuba.
o Analisar a compreenséo dos atores da escola sobre a proposta de Escolas
de Tempo Integral e a relagé@o que existe entre eles para implementacéo
do projeto politico-pedagdgico deste modelo de escola no municipio de

Aracatuba.
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o Analisar os saberes profissionais e de que forma os professores e
monitores tém planejado, desenvolvido e avaliado o ensino dos alunos que
frequentam as Escolas de Tempo Integral no municipio de Aracgatuba.

o Compreender os desafios, os limites e as possibilidades dos atores da
escola no exercicio da profissdo nas Escolas de Tempo Integral no
municipio de Aragatuba.

A seguir, apresentaremos 0s contextos em que os dados do trabalho empirico
foram coletados e os participantes da pesquisa. Na sequéncia, apresentaremos 0S
instrumentos utilizados na coleta de dados e os procedimentos para o tratamento e analise

dos dados.

3.1 O contexto para a coleta de dados da pesquisa

A pesquisa de campo foi desenvolvida em trés escolas de tempo integral no
municipio de Aracatuba e o critério de selecdo dessas escolas foi o fato de cada uma delas
adotar um modelo diferente de ETI, ou pautado na proposta empreendida pelo estado de
S&o Paulo ou na proposta do Programa Mais Educacao.

A EMEB Prof? Egles Gabas, que sera identificada na analise dos dados como E1,
foi criada em 2003, esta instalada em um bairro residencial de periferia, extremamente
pobre e atende a um total de 222 estudantes em periodo integral, oriundos do proprio
bairro e de bairros vizinhos, formados por programas habitacionais posteriormente a
criacdo da escola. O quadro do magistério conta com vinte e trés professores, dois
monitores de oficinas curriculares e uma cuidadora, cinco funcionarios, diretora e duas
coordenadoras pedagogicas. A diretora assumiu a escola em 2011 e ja estava em
funcionamento um projeto similar a ETI com desenvolvimento de oficinas
complementares em outro prédio. Em 2012 a escola aderiu ao Programa Mais Educacgéo
que ndo previa o atendimento dos alunos em sua totalidade. Em 2013 passou a atender a
todos os alunos em periodo integral, no interior da escola, tal qual acontece em outras
escolas de tempo integral do municipio.

A EMEB Prof. Joaquim Dibo, que sera identificada na analise dos dados como
E2, foi criada em 1968, esta instalada em um bairro residencial e comercial proximo ao

centro da cidade e atende a um total de 305 estudantes em periodo integral, oriundos de
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52 localidades, entre bairros, chacaras e fazendas. O quadro do magistério conta com
vinte e dois professores, trés monitores de oficinas curriculares, sete funcionarios, diretor
e duas coordenadoras pedagogicas. Implantou a ETI desde 2006 quando ainda pertencia
ao Estado e tornou-se municipal em 7 de agosto de 2007, dando continuidade ao projeto
de tempo integral, pautando-se pelas diretrizes do governo estadual.

A EMEB Prof. Lauro Bittencourt, que seré identificada na analise dos dados como
E3, foi criada em 1964, esté instalada em um bairro residencial e atende a um total de 593
estudantes, atendidos em periodo parcial, oriundos de bairros periféricos e de baixa renda.
O quadro do magistério conta com trinta professores, uma cuidadora, quatro funcionarios,
diretora e duas coordenadoras pedagdgicas. Possui parceria com o Centro Municipal de
Formacdo Integral a Crianca e ao Adolescente (CEMFICA) o qual atende a cerca de
quarenta e cinco estudantes da EMEB Prof. Lauro Bittencourt no periodo da manha e
cerca de noventa estudantes no periodo da tarde. O CEMFICA esta localizado bem
proximo a escola e o translado das criancas é realizado com o transporte escolar do
municipio.

A fim de facilitarmos a identificacdo das referidas escolas, quando apresentarmos,

na secao seguinte, a analise dos dados, sistematizamos a identificacdo delas no Quadro 7:

Quadro 7: ldentificacdo das escolas e respectivo modelo de ETI
Escola Identificacdo Modelo de ETI

EMEB Prof? Egles Gabas El Tempo integral na propria
escola/ Adesdo ao “Mais
Educacao”
EMEB Prof. Joaquim Dibo E2 Tempo integral na propria escola
/ Heranga do Estado
EMEB Prof. Lauro Bittencourt + E3 Tempo integral em espaco fora
CEMFICA da  escola/ formato  de
intersetorialidade  mas  sem
adesdo ao “Mais Educagdo”
Fonte: Dados organizados pela pesquisadora com base no questionario.

Ap0s o detalhamento dos contextos em que os dados foram coletados, passamos
a apresentar os participantes do estudo.

3.2 Os participantes da pesquisa
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Tinhamos como objetivo inicial obter um total de nove participantes por escola,
atendendo aos seguintes critérios, a saber: quatro professores do ensino regular
(preferencialmente, um polivalente alfabetizador que atuasse no 1° ou 2° ano, um
polivalente que atuasse do 3° ao 5° ano, o de Educacéo Fisica e o de Artes), trés monitores
que atuassem nas Oficinas Curriculares, um coordenador pedagégico e um diretor
(SILVA; RINALDI, 2015, p. 11). O intuito era formar um grupo com caracteristicas
distintas que nos permitisse compreender o0 objeto investigado a partir da riqueza do
dialogo no Grupo Dialogal®.

ApOs a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educagdo para realizacdo da
pesquisa, procedemos ao contato com as escolas a fim de convida-las a participar da
pesquisa, bem como aos atores das escolas (professores, monitores e gestores).
Respeitando o livre arbitrio e ao que orienta as normas da Resolucdo 466/12 sobre o
desenvolvimento de pesquisas com seres humanos, obtivemos inicialmente o aceite de 28
profissionais das diferentes escolas. Esses participantes responderam ao questionario
inicial e tinham as seguintes caracteristicas enquanto grupo: trés monitoras de oficinas
curriculares, entre estas, duas eram estagiarias; cinco professoras que atuam em oficinas
curriculares; treze professores que atuam no ensino regular; e sete gestores. Dentre 0s
gestores, trés sdo diretoras de escola e quatro atuam como coordenadores pedagdgicos,
sendo que dentre estes, um foi admitido na fungdo por provimento de cargo em comisséo,
ou seja, indicacdo politica.

Depois da aplicacdo do questionario, houve a desisténcia de dois participantes e
desenvolvemos a coleta de dados nos Grupos Dialogais com um total de vinte e seis
profissionais, sendo dezenove professores e sete gestores, conforme se observa nos

Quadros 8 e 9, respectivamente.

Quadro 8: Perfil profissional dos professores participantes da pesquisa.

Professor | Sexo U.E. Ensino Formacdo | Experiéncia Experiéncia
Regular em nivel no profissional na
(ER)/Oficinas | superior magistério U.E.
(OF)
P1 F E3 OF. Pedagogia/ 1 ano 1 ano
em
andamento

P2 F El E.R.- Pedagogia 5 anos 3 anos
Educacéo
Especial

31 Sera melhor detalhado na subsecdo seguinte.
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P3 F El E.R./ Pedagogia 14 anos 9 anos
OF.
P4 F El E.R. Pedagogia 31 anos 5 anos
P5 F El E.R. Pedagogia 13 anos 4 anos
P6 F El OF. Pedagogia 8 anos 1 més
P7 F E3 OF. Pedagogia/ 2 anos 2 anos
em
andamento
P8 F E2 OF. Pedagogia 20 anos 1 més
P9 F E2 OF. Pedagogia 2 anos 20 dias
P10 F E2 E.R./ Pedagogia 28 anos 1 més incompl.
OF.
P11 F E2 E.R. Arte 20 anos 1 més
P12 M E2 E.R. Educacéo 5 anos 6 meses
Fisica
P13 F E2 E.R. Pedagogia 25 anos 4 anos
P14 F E2 E.R. Letras/ 30 anos 12 anos
Pedagogia
P15 F E3 E.R. Pedagogia 9 anos 3 anos
P16 M E3 E.R. Pedagogia 6 anos 2 anos
P17 M E3 E.R. Educacéo 7 anos 1ano
Fisica

P18 F E3 E.R. Arte 25 anos 3 anos
P19 F E3 OF. Pedagogia 20 anos 19 anos

Fonte: Organizacdo propria a partir de informagdes obtidas por meio de questionario.

Na analise do Quadro 8, observamos que 84,22% dos participantes sdo do sexo
feminino e por esta razdo, passaremos a utilizar o termo professoras para nos referirmos
aos participantes da pesquisa. Do total, 63, 15% tém formacao em curso de licenciatura
em Pedagogia, 26,31% formacdo em outras areas (Artes, Letras e Educacdo Fisica) e
10,5% encontravam-se no momento da coleta de dados com o curso de licenciatura em
andamento.

Quando analisamos idade do grupo percebemos que tem em média 42 anos. Este
é um perfil de profissionais que pode ser considerado relativamente experiente quanto a
idade. Tal fato é corroborado quando analisados o tempo médio de exercicio profissional
no magistério, quando identificamos apenas 26,31% que podem ser considerados como
iniciantes, por exercerem 0 magistério ha até 5 anos; 31,57% com tempo de experiéncia
entre 6 e 15 anos de exercicio no magistério; e 42,1% com 16 anos ou mais de experiéncia
no magistério.

Dado interessante, porem, obtemos quando analisamos o tempo de experiéncia no
magistério na Unidade Escolar. Percebemos que, excetuando-se P3, P14 e P19 que tém

mais de nove anos de experiéncia trabalhando na escola, os demais podem ser
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considerados iniciantes nos respectivos contextos de atuacdo. Esse fato pode ser um
indicativo de possiveis dificuldades para se planejar e desenvolver trabalhos coletivos nas
escolas, pois pode-se vislumbrar um quadro de rotatividade docente nos respectivos
contextos.

Ao analisarmos o perfil dos gestores da ETI que participaram da pesquisa,
verificamos que 85,8% dos participantes sdo do sexo feminino. Destes, 85,8% tém
formacéo em curso de licenciatura em Pedagogia, 14,2% tém formacao em licenciatura

em Educacdo Fisica, como se observa no quadro 9.

Quadro 9: Perfil profissional dos gestores participantes da pesquisa.

Professor | Sexo U.E. Cargo Formacdo | Experiéncia Experiéncia
em nivel no como gestor na
superior magistério U.E.
Gl F El Coordenadora | Pedagogia 23 anos 4 anos
G2 F El Diretora Pedagogia 19 anos 4 anos
G3 F E2 Coordenadora | Pedagogia 20 anos 2 anos
G4 F E2 Diretora Pedagogia/ 25 anos 4 anos
Letras
G5 F E3 Coordenadora | Pedagogia 20 anos 2 anos
G6 F E3 Diretora Pedagogia 19 anos lano
G7 M E3 Coordenador Educacéo 20 anos 4 anos
Fisica

Fonte: Organizacao propria a partir de informacdes obtidas por meio de questionario.

A média de tempo do exercicio profissional no magisterio dos gestores é de 20
anos o que indica que todos podem ser considerados como experientes neste aspecto.
Entretanto, ao observarmos o tempo de exercicio profissional como gestores no contexto
escolar atual, ndo podemos manter essa mesma consideragdo. Sdo iniciantes na gestéo
desta nova modalidade de escola.

Outro dado interessante, diz respeito ao fato de que das trés escolas participantes,
tivemos o diretor e o coordenador pedagdgico participando da investigacdo. Essa
disponibilidade pode ser um indicativo da busca que os gestores tém para compreenséo
dessa “nova” modalidade de educagdo, bem como a busca por trocar experiéncias sobre

a forma como tém implementado a ETI em seus locais de trabalho.
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3.3 Os instrumentos e os procedimentos de coleta, tratamento e analise dos dados

Utilizamos inicialmente para a coleta dos dados o questionario (APENDICE 1%)
com o principal objetivo de delinear o perfil dos participantes da pesquisa, visando
apreender algumas de suas concepcdes sobre a escola de tempo integral. Posteriormente,
utilizamos o grupo dialogal.

Como melhor alternativa metodoldgica para uma pesquisa que investiga processos
formativos da docéncia, rompendo com a légica tradicional de aplicacdo da teoria a
pratica, o grupo dialogal comparece com muito valor para a realizacdo dessa pesquisa de
campo, tendo em vista que se constitui numa estratégia inovadora com a insercao ativa
da pesquisadora na coordenacédo do grupo e das discussoes.

Conforme Domingues (2006), o grupo dialogal se assemelha ao grupo focal pela
oportunidade que este Ultimo também da aos participantes de explicitarem suas opinides
e trazerem a tona fatores criticos. Entretanto, o grupo dialogal amplia um pouco essa
percepcdo ao considerar a participacdo ativa da pesquisadora que, de posse de respostas
obtidas nos questionarios aplicados anteriormente, coordena a discussdo trazendo
elementos articuladores que proporcionam a complementacao de ideias dos participantes.
Além disso, a sobreposicdo do espaco institucional de encontros dos grupos, ou seja, a
escola como lugar de formacédo, local do debate e da pesquisa.

Neste sentido, foram formados quatro grupos dialogais, um em cada escola
participante, compostos por uma média de nove componentes cada um. No entanto, por
impedimentos diversos e particulares, em cada grupo, houve desisténcia da participacao
das reunides de grupo dialogal de pelo menos um sujeito de pesquisa. A priori, 0S grupos
foram organizados prevendo a participacdo de quatro professores do ensino regular
(preferencialmente, um polivalente alfabetizador que atue no 1° ou 2° ano, um polivalente
que atue do 3° ao 5° ano, o de Educacéo Fisica e o de Artes), trés monitores que atuem
nas Oficinas Curriculares, um coordenador pedagdgico e um diretor.

O grupo dialogal tem os seus membros selecionados por suas caracteristicas
comuns, com 0 objetivo de conhecer, por meio das entrevistas, em profundidade as

percepcoes, atitudes e comportamentos de certos sujeitos sociais (ABRAMOVAY; RUA,

32 Foram organizados dois questionarios sendo um para os professores e monitores e um para os gestores.
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2001). Uma das principais vantagens reside no fato de que tal estratégia favorece a
implicacdo do meio, acordando-lhe a palavra e reconhecendo que cada pessoa € expert de
sua propria realidade. Além disso, Gatti (2005) alerta para o fato de que a dimensao dos
grupos deve ficar preferencialmente entre 6 e 12 pessoas, sendo que para projetos de
pesquisa o ideal é ndo ter mais do que 10 participantes. Para a autora, grupos maiores
“limitam a participagdo, as oportunidades de trocas de ideias e elaboragdes, o
aprofundamento no tratamento do tema e também os registros” (GATTI, 2005, p. 22).

A coleta de dados nas escolas iniciou-se por meio da analise documental (era para
ser centralizada na legislagdo municipal e nos Projetos Politicos-Pedagdgicos (PPP)).
Contudo, percebemos que o0s Projetos Politicos-Pedagdgicos homologados que se
encontravam nas escolas ainda ndo contemplavam a educacédo integral e que um novo
documento estava em processo de construcdo. Por conta disto, procedemos a aplicacédo
de questionario, tabulacdo e analise inicial das informacGes obtidas.

Apos o tratamento das informacBes dos dados do questionario, procedemos a
definicdo do calendario para realizacdo das reunides do Grupo Dialogal e iniciamos a
realizacdo destes em cada escola. Foram organizados quatro encontros com duracao de 1
hora e 30 minutos, com cada grupo, durante Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC). As sessbes aconteceram com agendamento prévio. Era previsto para ocorrer a
cada trés semanas, na prépria escola. Como é comum acontecer, em consequéncia da
sobrecarga de eventos e demandas oriundas da Secretaria Municipal de Educacéo e outras
do cotidiano escolar, o calendario elaborado previamente em consonancia com a gestdo
de cada escola, foi totalmente reajustado. Havendo certo prejuizo em alguns casos, como,
por exemplo, ao ser necessario realizar encontros em semanas seguidas, como ultima
alternativa, mas respeitando-se a disponibilidade dos participantes. Assim, o calendario

dos encontros foi sistematizado da seguinte forma:

Quadro 10: Organizacdo do calendario dos encontros dos Grupos Dialogais nas ETI.

Escola Encontros dos Grupos Dialogais Horério
GD1 GD2 GD3 GD4
El 11/03/2015 | 25/03/2015 | 22/04/2015 | 20/05/2015 | 18h as 20h
E2 03/03/2015 | 07/04/2015 | 14/04/2015 | 12/05/2015 | 18has 20h
E3 02/03/2015 | 30/03/2015 | 13/04/2015 | 11/05/2015 | 18has 20h

Fonte: Organizacdo propria a partir de informac6es obtidas por meio de questionario.
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Os encontros foram organizados em uma sala onde o0s participantes estiveram
dispostos em forma de semicirculo de modo que estabelecessem interacéo face a face e
que facilitasse a gravacdo em video e dudio autorizada previamente por todos 0s sujeitos
da pesquisa. Foram providenciados crachas para identificacao dos participantes, haja vista
que acreditdvamos que nem todos conheceriam uns aos outros, especialmente por
trabalharem em turnos diferentes.

Oportunamente, tivemos a colaboracdo de uma auxiliar de pesquisa na realizacao
dos encontros que, enquanto a pesquisadora ficava disponivel para fazer a moderagéo do
grupo, ela fazia anotac@es, cujas notas auxiliaram juntamente com a transcri¢do do audio
e/ou video, a conducdo ou reconducdo dos encontros posteriores.

Nos encontros dos Grupos Dialogais, foram utilizados roteiros norteadores
(APENDICE 2) que tiveram como objetivo levar os participantes a rememorar a trajetoria
da implantacédo da Escola de Tempo Integral (ETI) no seu local de trabalho, a elaborar e
emitir juizos sobre a importancia, as praticas e os desafios da formacdo docente na ETl e
da identidade profissional que védo se desenvolvendo nesse modelo de escola, além de
auxiliarem na conducdo das discussdes pela moderadora. Entretanto, cabe ressaltar que
devido a opcdo por trabalhar com grupos dialogais, houve alteracfes nos roteiros
inicialmente apresentados dependendo da dindmica dos grupos e a necessidade de
reconducdo dos encontros tendo em vista 0s objetivos da pesquisa.

Segundo Gatti (2005, p. 14):

O trabalho com o grupo dialogal pode trazer bons esclarecimentos em relagdo
a situacdes complexas, polémicas, contraditérias; ajuda a ir além das respostas
simplistas ou simplificadas, além das racionalizacbes tipificantes e dos
esquemas explicativos superficiais. O grupo tem uma sinergia propria, que faz
emergir ideias diferentes das opiniGes particulares. Ha uma reelaboragdo de
questdes que é propria do trabalho particular do grupo mediante as trocas, 0s
reasseguramentos matuos, os consensos, os dissensos, e que trazem luz sobre
aspectos ndo detectaveis ou ndo revelaveis em outras condicgdes.

O tratamento, a tabulacdo e a andlise dos dados identificaram o tema central da
pesquisa, correlacionando-a com a tematica que permeou os documentos analisados e 0s
dados empiricos coletados, a fim de que se pudessem levantar algumas categorias de
acordo com os objetivos definidos. Dessa forma, os dados obtidos foram analisados com

base na andlise de conteldo que é uma técnica com determinadas caracteristicas
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metodoldgicas, a saber: objetividade, sistematizacdo e inferéncia (FRANCO, 2008;
RICHARDSON, 2010).

Na analise de contetdo é possivel identificar algumas fases, como: pré-analise, a
analise do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. De acordo
com Richardson (2010) e Franco (2008), a pré-analise é a fase de organizacdo dos dados
propriamente dita, que consiste em operacionalizar e sistematizar as ideias, elaborando
um esquema preciso de desenvolvimento do trabalho; a analise do material consiste
basicamente na codificacdo, categorizacdo e quantificacdo da informacao; a ultima fase

refere-se ao tratamento dos resultados:

A base da metodologia da analise de contetido esta na pergunta como analisar
ou tratar o material. Em outras palavras, como codificar. A codificacdo é um
processo pelo qual os dados brutos sdo sistematicamente transformados e
agrupados em unidades que permitem uma descri¢do exata das caracteristicas
relevantes do contetdo. Assim, a codificagdo é uma transformacéo — seguindo
regras especificas dos dados de um texto, procurando agrupé-los em unidades
que permitam uma representacdo do conteldo desse texto (RICHARDSON,
2010, p. 233).

Ap0s estudo exaustivo dos dados coletados, organizamos as categorias de analise
para, por fim, chegarmos a apresentacédo e a discussdo dos dados obtidos.

Quadro 11: Sistematizacdo dos objetivos da pesquisa e das respectivas categorias de andlise.

Objetivo da pesquisa

Categoria de Analise

Subcategorias

Conhecer e analisar as
possibilidades formativas para
os professores que atuam na

modalidade  de  educagéo
integral na rede puoblica de
ensino  no  municipio de
Aracatuba.

Possibilidades formativas para o
professor da Escola de Tempo
Integral

1. A preparacédo para a docéncia
na ETI a partir dos documentos
legais;
2. Formagc&o de professores para
ETI nas falas dos atores da
escola

Analisar a compreensdo dos
atores da escola sobre a proposta
de Escolas de Tempo Integral e
a relacdo que existe entre eles
para implementacdo do projeto
politico-pedagogico deste
modelo de escola no municipio
de Aragatuba.

Apreendendo a compreenséo e
operacionalizacdo da ETI e suas
implicacOes para implementacéo
no municipio de Aragatuba

Analisar os saberes profissionais
e de que forma os professores e
monitores  tém  planejado,
desenvolvido e avaliado o
ensino dos alunos  que

frequentam as Escolas de

Saberes e préaticas de ensino
empreendidos pelos professores
das ETIs no municipio de
Aracatuba
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Tempo Integral no municipio de
Aracatuba.

Compreender os desafios, os | Dificuldades e possibilidades no
limites e as possibilidades dos | exercicio da docéncia na ETI
atores da escola no exercicio da
profissdo nas Escolas de Tempo
Integral no municipio de
Aracatuba.

Fonte: Organizagdo propria, a partir da sistematizagdo dos dados coletados por meio dos diferentes
instrumentos de coleta de dados.

A elaboracdo das categorias de analise requer muita atencdo do pesquisador e
constitui-se num processo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de
critérios definidos. Ou seja, para a elaboracdo das categorias de anélise foi importante
verificar a recorréncia de alguns temas, se apareceram ou reapareceram em contextos
variados e se derivaram de fontes diferentes. A partir disso, foi feito um primeiro
agrupamento. Essas categorias refletiram o propdsito da pesquisa e ap0s sua elaboracéo
examinou-se 0 material com o intuito de ampliar o conhecimento e aprofundar a visdo
sobre o tema investigado. E importante esclarecer que esse processo foi utilizado para a
analise das respostas do questionario, do material gerado a partir das transcricdes dos
encontros dos grupos dialogais e dos registros escritos da pesquisadora por meio de diario
de campo e notas da assistente de pesquisa.

Foi constante a preocupacdo em manter o rigor metodolégico, 0 manuseio de
regras proprias do pensamento cientifico, bem como o acolhimento de compromissos
conceituais e tedricos assumidos e compartilhados pela comunidade cientifica elencada
no constructo tedrico da dissertacdo. Desta forma, sob o risco de incorrer na nao
cientificidade, este trabalho contribuiu para realizar o exercicio de ruptura com o
conhecimento usual, fugindo do foco nas impressdes primeiras. Deixa em aberto, para
que a construcdo do espirito cientifico se efetive, numa prética critica e reflexiva, a
propositura de novas interpretacfes e apontamento de lacunas que, por ventura, esta

pesquisa tenha deixado de abordar.
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4 ATRIBUINDO SIGNIFICADO S A0S PROCESSOS
FORMATIVOS PARAA DOCENCIA NA ESCOLA DE
TEM®PO INTEGRAL DE ARACATUBA

Na secdo 4 apresentamos o aporte tedrico pelo qual se pautou o cotejamento entre
os dados empiricos e a literatura, buscando atribuir significados aos processos formativos
para a docéncia na escola de tempo integral, buscando compreender como a escola e
seus atores “traduzem’ a implementagdo e a formagdo de professores para o projeto de
Escola de Tempo Integral, conforme a concepgdo de educacao integral que orienta o
curriculo e a préatica docente no municipio. Para apreender elementos que permitissem a
descricdo de suas concepgdes, praticas, saberes e dificuldades que permeiam o
desenvolvimento profissional de sua docéncia e para articula-los a formacgéo do professor
de escola de tempo integral, foram observadas as falas dos sujeitos de pesquisa reveladas
por meio do questionario e por meio dos encontros dos Grupos Dialogais nas escolas
participantes.

4.1 Possibilidades formativas para o professor da Escola de Tempo Integral

Ao buscar compreender as possibilidades formativas para o professor que atua na
escola de tempo integral no municipio de Aracatuba, sentimos a necessidade de analisar
de que forma estd concebida nos documentos legais a preparacdo profissional para a

docéncia nesse novo modelo de proposta de escola, assim como a partir da analise dos
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dados empiricos coletados por meio de questionario e dos grupos dialogais. Esses
resultados passam a ser apresentados e discutidos conforme seguem.

4.1.1 A preparacdo para a docéncia na ETI a partir dos documentos legais

Por meio da investigacdo acerca das concepgOes de educacdo integral e de
formag&o docente para atuar nessa perspectiva, que vao ao encontro da necessidade de
reflexdo sobre préticas de ensino e aprendizagem e o papel da formagdo continuada na
reformulacdo de propostas para escolas de tempo integral, foi possivel perceber, a luz da
analise da legislacdo nacional, que a formacao docente para o professor desta modalidade
de escola é secundarizada. O modelo de educacdo integral no Brasil privilegia os
investimentos em infraestrutura, ou seja, nos meios fisicos e nos equipamentos, em
detrimento do professor, como se observa na analise das estratégias para cumprimento da

Meta 6 do PNE, mais especificamente as Estratégias 6.2 e 6.3, respectivamente:

[-]

6.2) Instituir, em regime de colaboracdo, programa de construcéo de escolas
com padréo arquitetdnico e de mobilidrio adequado para atendimento em
tempo integral, prioritariamente em comunidades pobres ou com criangas em
situacdo de vulnerabilidade social;

6.3) Institucionalizar e manter, em regime de colaboracdo, programa nacional
de ampliacdo e reestruturacao das escolas publicas, por meio de instalacdo
de quadras poliesportivas, laboratérios, inclusive de informatica, espacos
para atividades culturais, bibliotecas, auditérios, cozinhas, refeitorios,
banheiros e outros equipamentos, bem como a producdo de material
didatico e da formagdo de recursos humanos para a educagdo em tempo
integral (BRASIL, 2014, p. 8)

A impressdo de que a formagdo docente foi secundarizada nos documentos
oficiais também é apontada por Bruno (2009) quando informa que, segundo o Banco

Mundial, em relagéo ao Brasil,

[...] investir em Recursos Humanos, no caso, professores da rede publica, em
termos de capacitacdo, condicdes de trabalho, provocaria uma valorizacéo
social desses profissionais do setor publico, tornando-0s muito reivindicativos,
0 que, certamente, segundo 0 Banco Mundial, desencadearia um novo processo
inflacionario. Resta saber como é possivel melhorar a qualidade do ensino
publico, sem investimento na qualificagcdo permanente de professores e demais
profissionais da educagdo. (BRUNO, 2009, p. 42).
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A rigor, a linha politica orientada pelo Banco Mundial, conforme Bruno (2009),
com vistas & concessao de creditos e a respeito de enfatizar educacéo de qualidade para
todos nos discursos, leva o governo a ratificar tal ideologia na formulacéo de leis, projetos
e programas. Assim, embora a formacao de professores para a escola de tempo integral
constitua componente nuclear para a qualidade do ensino, ela acaba sendo preterida na
distribuicéo de recursos.

Os dispositivos legais da esfera nacional que tratam da tematica da educacédo
integral ndo fornecem ordenamentos juridicos para que ocorram processos formativos
para o professor inserido na perspectiva da educacao integral, concomitante ao processo
de implantagcdo da mesma. No artigo 8°, inciso 1V da Portaria Normativa Interministerial
N° 17/2007, o governo federal atribui aos Estados, Distrito Federal e Municipios que
assinarem o termo de adesdo ao Programa Mais Educacdo (PME) a incumbéncia de
colaborar nos processos formativos dos docentes e demais atores envolvidos na
efetivacdo do programa. Fica esta propositiva na similaridade de uma recomendagéo sem
prazos determinados para que de fato ocorra.

A sexta meta do PNE 2014-2024 trata da implantacdo da educacdo em tempo
integral, mas ndo faz mencéo a formacédo docente para atuar nesta modalidade de escola
em nenhuma de suas estratégias. De maneira muito ténue, o professor € lembrado ao final
da estratégia de nimero 6.1 ao se referir a “[...] ampliacdo progressiva da jornada de
professores em uma unica escola” (BRASIL, 2014, p. 8). Neste caso, quando analisamos
0 mesmo documento no que tange a carreira do magistério, verifica-se que a ampliacédo
da jornada de tempo integral para os professores em uma Unica escola, ndo significa que
0 mesmo devera ter esse periodo destinado integralmente ao ensino dentro da sala de aula.
Mas, apenas 50% deste tempo e as demais horas deverdo ser destinadas a preparacao de
aulas, correcdes dos trabalhos dos alunos, atendimento diferenciado aos alunos com mais
dificuldades, alem da participacdo na gestdo da escola.

O governo federal, através da SECAD, langou em 2009 a trilogia constituida de trés
cadernos norteadores da proposta contemporanea de educacdo integral. No caderno 2,
“Educacao Integral: texto referéncia para o debate nacional” ha argumentagdes em defesa
da formacdo como necessaria para a incorporacdo de novas posturas, haja vista que se
torna imprescindivel a superacdo de grande parte dos modelos educacionais vigentes.

Neste sentido, a formacdo do professor para a escola de tempo integral é tratada como
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tarefa a ser empreendida pela formac&o inicial, desde o inicio dos cursos, na qual a escola
pautada pela educacédo integral é tida como laboratorio. Acrescenta também que como
dever da formacdo continuada, ficando a cargo dos sistemas e das proprias escolas.
Também, neste documento, ha o reconhecimento de que uma politica de educacgédo
integral que contemple os profissionais das escolas de tempo integral “[...] pressupde uma
consistente valorizacdo profissional, a ser garantida pelos gestores publicos, de modo a
permitir dedicagdo exclusiva e qualificada a educagao” (BRASIL, 2009, p. 39) e “[...]
ampliacdo dos investimentos publicos em educacédo, de modo a alcancar o minimo de 7%
do PIB até 2021” (BRASIL, 2009, p. 40).

Conforme Silva e Silva (2014), tais elementos destacados como relevantes para o
sucesso do programa ficam na dependéncia da articulagéo do regime de colaboracéo entre
as insténcias federativas e o0 Governo Federal.

Na esfera estadual, especificamente do estado de S&o Paulo, modelo que também
estd presente no sistema de educacdo municipal como descrito na introducao,
encontramos um enfoque maior na formagdo do professor como recurso fundante para
eficacia da implantacdo da proposta que vai desde o incentivo financeiro a organizacédo
do Quadro do Magistério no intuito de oferecer condicdes de trabalho e aprimoramento
profissional. Tais fatores constam em medidas como a Lei Complementar n° 1.164, de
04/01/2012, que instituiu o regime de dedicacdo plena e integral - RDPI e a gratificagdo
de dedicacdo plena e integral - GDPI aos integrantes do quadro do magistério em
exercicio nas escolas estaduais, a disponibilizacdo de horarios de estudos, sem alunos,
para desenvolvimento de trabalho pedag6gico, de forma individual e coletiva, bem como
horas de gestdo, suporte e eventual atuacdo pedagogica para diretores e vice-diretores.
Além disso, no estado de S&o Paulo, a Lei Complementar (LC) n° 1.191 que altera esta
cujo investimento da GDPI que outrora correspondia a 50% (cinquenta por cento) do
valor da faixa e nivel da Estrutura da Escala de Vencimentos e, apés a alteragdo com a
nova LC passou a corresponder ao valor de 75% do valor da faixa e nivel da Estrutura da
Escala de Vencimentos em que estiver enquadrado o cargo ou a fungéo atividade do
integrante do Quadro do Magistério submetido ao Regime de Dedicagéo Plena e Integral.

Essa proposta de organizacdo do quadro do magistério vai ao encontro do que se
preconiza nas metas no PNE, especificamente no que tange as metas 17 e 18 que versam

sobre as condigdes do exercicio profissional.
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Adicionalmente ao exposto, a Resolucéo n° 03, de 18/01/2013, institui um professor
coordenador de apoio a gestdo pedagdgica nas ETI para efetivar, junto a equipe gestora,
um espaco dialogico e colaborativo de praticas gestoras e docentes a fim de implementar
acOes estabelecidas pelo Programa. Da mesma forma como o Governo Federal, o
Governo Estadual langou um documento orientador da proposta denominada “Diretrizes
do Programa Ensino Integral: Escola de Tempo Integral”, além disso disponibiliza on-
line um curso que versa sobre educacdo integral no portal da Secretaria de Educacédo do
Estado de S0 Paulo no site da Rede do Saber®,

No sistema de ensino do municipio de Aracatuba, em termos de legislacdo, ha
apenas uma resolucdo que trata da escola de tempo integral, a Resolu¢do SME N° 06,
vigorada a partir de maio de 2015. Em seu artigo 8°, inciso 1V, esta disposto que 0s
professores das oficinas curriculares realizardo suas horas de HTPP3* semanalmente na
Secretaria Municipal de Educacdo todas as quintas-feiras. Destarte, como observaremos
na analise dos dados empiricos, hd momentos de formacdo a partir de orientacbes da
equipe gestora, a qualquer momento no cotidiano escolar, a partir da reflexdo em grupo
nos horarios de HTPP semanais e, apenas para quem atua em oficinas da ETI, ha
formagdes semanais na Secretaria Municipal de Educacéo.

Em nosso entender, pouco adianta se o projeto de escola de tempo integral que
pretende redimensionar e enriquecer a estrutura organizacional da escola, com novos
espacos, “procedimentos metodoldgicos inovadores” e oferecer maior tempo de
permanéncia aos alunos, pressupondo matrizes ampliadas e disposi¢éo da equipe escolar,
especialmente como observamos melhor caracterizada na proposta do estado de S&o
Paulo, se a escola ndo consegue envolver todos os seus professores, profissionais e alunos
nessa implementacdo. Ou ainda, quando consegue, 0s professores e gestores, em muitos
casos, ndo apreendem o seu significado, pois, ao receberem a proposta “pronta”, s6 lhes
resta colocar em pratica, tal qual esta prescrito ndo demonstrando ter muita consciéncia

critica ao seu respeito.

33 A Rede do Saber é uma rede de formagéo on-line que, a partir de 2009, passou a integrar a Escola de
Formagcdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo (EFAP), da Secretaria da Educacédo
do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP), contribuindo para que professores e agentes educacionais de 645
municipios do Estado de S&o Paulo tenham acesso a formagdo continuada e ao desenvolvimento
profissional. Fonte: www.rededosaber.sp.gov.br/

34 Vide notas de rodapé 24 e 25 na pagina 49.
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4.1.2 Formagao de professores para ETI nas falas dos atores da escola

A formacdo de professores para a escola de tempo integral configura-se numa
preocupacdo iminente, mas ainda pouco presente nos documentos orientadores para
implementacdo da ETI, assim como nos estudos do campo educacional dos ultimos anos.
Todavia, é no contexto escolar que se manifestam as maiores inquietudes desejantes de
uma formacdo capaz de minimizar as angustias decorrentes da implantacdo da proposta
de tempo integral, sem planejamento e sem a introducdo dos atores envolvidos no
processo, no caso em tela, como foi possivel identificar por meio dos dados empiricos
coletados a partir do questionério e dos grupos dialogais.

A configuracdo de uma formacéo especifica para atua¢do na ETI no municipio de
Aracatuba ¢ direcionada apenas aos professores® das oficinas curriculares semanalmente,
na SME, o que, ao nosso ver, descaracteriza a integralidade da escola. Devemos
reconhecer a importancia da equipe gestora para efetivacdo da proposta da educacéo
integral, na perspectiva do tempo integral, como responsavel pelo direcionamento e
acompanhamento da acdo docente no interior da escola. Assim, torna-se imprescindivel
a insercéo dos gestores no processo formativo para que tenham conhecimento da linha
pedagogica desenvolvida pela SME e possam posicionar-se diante dela, consolidando-a,
ressignificando-a ou reconstruindo-a colaborativamente no interior das escolas a partir de
suas realidades especificas.

Reconhecemos que o envolvimento dos profissionais da escola, estimulando o
conhecimento dos professores, assim como o envolvimento dos estudantes é fundamental
para a implementacdo da ETI, contudo, ndo séo condi¢cOes suficientes para o éxito do
trabalho. Pois, acreditamos que toda implementacao requer o conhecimento da proposta,
a compreensao da mesma e a apreensao de seu significado.

Os professores, ao serem questionados acerca de como ocorria a formacao docente

para atuacdo na ETI, dentre os dezenove participantes da pesquisa®, treze (68,4%)

3% Entenda-se como professores, neste texto, professores, monitores e estagiarios que ministram oficinas
curriculares no contraturno das ETIs, apenas aqueles que cumprem sua funcéo no espaco especifico da
escola de tempo integral.

3 Desse ponto em diante, apos cada fala havera a identificacdo do instrumento utilizado na coleta de dados
(Q para questionario ou GD para grupo dialogal), do participante (P — professor - ou G — gestor - seguido
do nimero demonstrado no quadro do perfil), da escola a qual pertence (E1 — EMEB Egles Gabas; E2 —
EMEB Joaquim Dibo; E3 — EMEB Lauro Bittencourt) e data da coleta do dado. Como ocorreram quatro
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responderam ndo haver participado de formagdo para trabalhar nesta modalidade de
escola. Quatro (21%) deixaram o espaco de resposta em branco. Apenas duas (10,5%)
professoras, P6 e P19, apontaram ter participado de processo formativo em determinado

momento para atuar na ETI, conforme as falas abaixo:

Apenas em HTPP (somente uma realizada até o momento na SME) nesta,
foram debatidas questdes politicas educacionais (Q, P6, E1, 04/03/2015).

Em janeiro de 2009. A Secretaria de Educacdo fez uma palestra bem
superficial. Na época colocava que a educacdo iria comegar, pois até o
momento ndo havia educacgdo em Aracatuba (Q, P19, E3, 03/03/2015).

Inicialmente observamos que aproximadamente 90% das professoras nao
participaram de qualquer tipo formagao para o exercicio da profissao neste “novo modelo
curricular”. No caso de P6, professora na E1, se observa, pela resposta, que a formacéo
ocorreu na SME, aparentemente discutindo questdes de ambito mais gerais que parece
ndo terem atendido as suas expectativas e anseios. Todavia, na fala de P19 observa-se a
énfase para o inicio do ano letivo de 2009, periodo marcado pela transi¢do de governo no
municipio, assim como das equipes de trabalho nas diferentes secretarias incluindo a
SME. Na fala da professora percebe-se um tom critico da maneira como a nova equipe se
apresentou e ndo é possivel identificar quais aspectos foram tratados naquele momento
sobre a ETI, pois indica apenas que a “[...] palestra [foi] bem superficial”.

Quando analisamos a fala dos gestores, houve confirmacgdo da nédo participagéo
dos mesmos em processos formativos especificos para ETI. Indicaram, entretanto, o
guanto necessitam destes momentos de formacdo continuada, justificavel pelas mais
diversas necessidades demonstradas nos excertos abaixo advindos tanto do questionario

quanto do primeiro encontro do grupo dialogal:

Ndo ha. Julgo ser importante, pois € uma modalidade de ensino que demanda
atencdo especial para que a jornada em tempo integral propicie uma educagédo
integral. Seria necessario que o enfoque fosse a formacao dos profissionais
gue atuam na ETI, promovendo uma integracdo entre professores do
periodo regular e oficinas (Q, G2, E1 04/03/2015).

N&o tenho conhecimento dessa proposta de formacdo, porém, acredito que
seria necessario e que deveria contemplar a reflexdo do contexto social e
cultural dos alunos e quais aprendizagens seriam necessarias para que

encontros, em periodos distintos nas instituicdes, para realizacdo dos grupos dialogais, estes também serdo
numerados de 1 a 4.
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nossas criangas soubessem cuidar de si com responsabilidade, com seus
direitos e deveres, com autonomia para construirem por si s0 seu projeto
de vida (Q, G2, E3 02/03/2015).

[...] as diretrizes né?..as diretrizes curriculares do MEC e agora a
resolucdo...entdo nos temos esses dois documentos que ta nos norteando e
também eu acredito que é pouco né?... muito pouco... eu acredito que
deveria ter assim mais reunibes... esses dias eu até chorei...eu
chorei...chorei...0.P.3” mas ndo tem reunido...n6s temos oito escolas de tempo
integral e nds ndo podemos falar com as outras porque uma fala uma lingua e
outra fala outra e n6s ndo temos as mesmas linguagens porque o ensino... eu
ndo entendo uma coisa eu vou la e choro porque a gente tem uma ...seja que dé
certo...vocé quer que dé certo aquilo...(GD1, G3, E2 03/03/15).

As falas dos gestores apontam as respostas negativas dos mesmos, assim como
também se observou na fala da maioria das professoras. Os dados quanto a formacéo
continuada dos profissionais da ETI no municipio em tela nos apresentam um quadro de
entendimento de formacdo distante do que tem apontado a literatura recente pautada nesta
tematica (GARCIA (2009); RINALDI (2009); PIMENTA (2012); KRAMER (1989)) que
concebe a formagao como ato continuo do trabalho docente, no seu cotidiano profissional,
no qual se faz necessario recorrer aos referenciais tedricos no enfrentamento dos
problemas que ocorrem na pratica, bem como a outros saberes, mas privilegiando o l6cus
da escola como espaco formativo e investigativo da prépria pratica, sem descartar
formagdes externas organizadas por especialistas de outras instancias. Neste sentido
afirma Kramer (1989):

[...] h& que se ter em vista que a formacao do professor que esta em servico é
feita na escola e a ela deve estar voltada as demais instancias, a fim de que
sejam fortalecidos os professores em termos tedrico-praticos, possibilitando-
Ihes uma reflex@o constante sobre sua atuacéo e os problemas enfrentados e
uma instrumentalizacdo naqueles conhecimentos imprescindiveis ao
redimensionamento da sua pratica (KRAMER, 1989, p. 197).

Ao analisar a Resolugdo que define as condi¢des de formacdo docente no &mbito
da ETI no municipio, datada em maio de 2015, prevé que esta formacdo ocorrera na SME,
contrariando a literatura recente que privilegia e reconhece a escola como um importante
espaco formativo.

Essa necessidade apontada por Kramer (1989), da formacé&o no local de trabalho,

pode ser identificada nas falas das professoras P3, P6, P8 e P14 ao responderem ao

37 Foi utilizada a sigla O.P. que significa orientadora pedagdgica como meio de preservagéo do nome da
pessoa mencionada.
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questionario e se referirem a maneira como planejam suas aulas. Também comparece na
fala de gestores e professores nos grupos dialogais, embora a questéo disparadora, neste
ultimo instrumento de coleta, se referisse as mudancas ocorridas na ETI. No discurso,
evidencia-se a busca de apoio pedagdgico e de instrumentos para melhorar a prética,
reportando-se aos colegas de trabalho e a equipe gestora (da escola e da SME) para o

planejamento das atividades, bem como aos cursos externos a escola.

Sempre busco apoio com as coordenadoras, pesquisas na internet e livros de
estudo (Q, P3, fev/mar 2015).

Preparo seguindo orientacbes da coordenacgdo, de acordo com o
planejamento do professor regular e plano de ensino, sendo orientada a
diversificar metodologias (Q, P6, fev/mar 2015).

Pesquisando e trocando informagdes com colegas e em grupos do PNAIC®
(Q, P8, E2, fev/mar 2015).

Sigo as orientacGes da SME, planejo minhas aulas, pesquiso atividades
diversificadas, realizei e conclui dois cursos de pds-graduacdo em educacéo e
participo de cursos e orientacGes oferecidas pela administracéo (Q, P14,
fev/mar 2015).

[...] a partir do momento que foi aberto aos professores pra ministrar aula nas
oficinas... a gente percebeu assim... um crescimento porque eles vém pros
HTPCs... tem um momento de HTPP né?...de formagéo também...entéo a
gente consegue td dando uma dica... td orientando... a gente consegue fazer
tipo assim de uma maneira mais abrangente... mas a gente procura né?
Fazer alguma:: dar apontamento pro professor da tarde... pedir pro
professor da manhd ta falando o que a gente ta fazendo...(GD1, G2, E1
11/03/15).

[..] que tem compromisso...ai eu sinto assim... que eu td6 tendo mais
condicBes eh:::de passar o que o regular est4d desenvolvendo para as
meninas das  oficinas... eu td conseguindo fazer essa
ponte...sabe?...principalmente no ciclo que eu atuo né?...eu td sempre
pedindo né?.. P4 vamos la..entdo pelo semandrio delas eu vou
conseguindo ver e vou dando dicas oh elas tdo trabalhando assim e assim...
dé pra vocé dar uma diferenciada...(GD1, G1, E1 11/03/15).

[...] eles recebem... fora isso tem aqui na escola que aqui é 0 momento que
eles sdo...recebem bastante informagéo...ndo €?...[...] nas HTPCs... na
verdade elas se encontram...conversam naquele horério de troca... porém
ndo € assim uma coisa que tem que ocorrer né?..mas na HTPC
acontece...(GD2, G4, E2 07/04/15).

38 pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos governos
federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Ver mais em
www.pacto.mec.gov.br.


http://www.pacto.mec.gov.br/
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[...] a escola é um organismo vivo né? Ela ndo vive sé na reunido...6 o dia a
dia... é a troca dos professores no corredor...é isso mesmo...(GD2, P11, E2
07/04/15).

[...] nessa troca mesmo de informacdo né?... da professora do ensino
regular né?... do ensino regular estar trocando conosco da tarde da
oficina...sobre qual crianca tem mais dificuldade e como nds poderiamos
tar trabalhando mais pra ajudar...(GD2, P8, E2 07/04/15).

Observamos que, embora anteriormente os professores indicassem ndo terem
participado de formacdo para atuagdo na ETI, eles estdo inseridos em processos
formativos cotidianamente no contexto escolar, envolvendo diferentes sujeitos. Nota-se a
recorréncia ao apoio da gestdo escolar, especialmente da coordenacdo pedagogica, assim
como dos proprios pares e, também, em outros espacgos e programas formativos em que
os professores estdo envolvidos, por exemplo, como “[...] em grupos do PNAIC” como
aponta P8.

E possivel perceber que os professores ndo entendem o espaco escolar como
contexto formativo eficaz e capaz de influenciar na aprendizagem da docéncia e na
ampliacdo dos saberes profissionais, quando na verdade, este € um espa¢o formativo e
investigativo considerado como privilegiado por muitos estudiosos, além de influenciar
fortemente o desenvolvimento profissional da docéncia (KRAMER (1989); GARCIA
(2009); RINALDI (2009; 2013); PIMENTA (2012).

Sob a Gtica dos professores pesquisados no trabalho de Freitas e Traversini (2013),
realizado a partir de uma experiéncia de educacdo integral na regido metropolitana de
Porto Alegre/RS, informacédo e conhecimento oriundos de documentos oficiais e teoria
académica acerca da proposta de Educacdo Integral ndo foram suficientes para a
efetivacdo da proposta, tendo em vista os objetivos almejados, como aponta também a
fala de G3 da E2, a partir do grupo dialogal “[...] as diretrizes né?...as diretrizes
curriculares do MEC e agora a resolucéo...entdo nos temos esses dois documentos que ta
nos norteando e também eu acredito que € pouco né?... muito pouco... eu acredito que
deveria ter assim mais reunides...”(GD1, G3, E2 03/03/15) . Para os professores
investigados na pesquisa das referidas autoras, faz-se necessario tecer histérias e
constituir parcerias que levem os professores a experienciar outras aprendizagens
significativas junto aos estudantes. Ainda, no estudo concluido, foi possivel perceber na
fala dos professores que é preciso mais do que orientacOes externas para dar conta da

demanda que se aplica a esta modalidade de escola. E preciso aprender a ser professor
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tecendo historia, historia esta que se constroi na escola, junto aos alunos, aos pares, aos
pais, & equipe gestora, as parcerias diversas.

Retomando a fala de G3, temos o apontamento da necessidade de espacos
formativos, com troca de experiéncias entre os pares e apoio de especialistas externos a
escola, que auxilie numa definicdo de proposta de escola de tempo integral e nos
encaminhamentos da mesma. Na mesma direcdo, Coelho (2002, p. 145) indica que:

A escola de tempo integral que busque uma educacéo integral proporcionara
oportunidades diversas a alunos, professores, diretores, funcionarios e
comunidade, uma vez que seu espaco estara aberto a varias manifestacdes que,
tradicionalmente, ndo fazem parte da instituicdo de ensino.

De modo geral, é possivel perceber que o conhecimento da proposta da ETI, a
ampliacdo de tempo e aproveitamento do espaco escolar, o estabelecimento de parcerias,
se desenvolvidos e aproveitados de forma sensata, poderdo proporcionar a todos
envolvidos situagdes reais de desenvolvimento integral.

Os gestores que participaram da pesquisa foram questionados sobre como
acontece a conducdo de atividades de orientacdo pedagdgica com os professores de ensino
regular e das oficinas pedagdgicas para operacionalizacdo da proposta de educacdo em
tempo integral, pois entendemos que sdo eles também um dos responsaveis pela
orientacdo do trabalho de formac&o continuada dentro da escola.

As gestoras G2 e G3 atuam em escolas de tempo integral (Ele E2) em que a
jornada de permanéncia das criancas na prépria instituicdo é de nove horas diarias. Ja a
escola (E3), em que G6 e G7 atuam, a ETI € desenvolvida por meio da parceria entre uma
escola de ensino regular municipal e a instituicdo CEMFICA, na qual os alunos cumprem
o0 tempo integral passando um periodo em cada espaco. Explicando melhor, os alunos que
estudam na EMEB Lauro Bittencourt no periodo da manha chegam as sete horas e, ao
terminar este periodo ao meio dia, dirigem-se ao CEMFICA por meio do transporte
escolar. Chegam ao CEMFICA por volta das 12h10min e vao embora as 16h30. Ja os que
estudam na EMEB Lauro Bittencourt no periodo da tarde, das 12h30min as 17h30min,
chegam as 7h30min no CEMFICA e dirigem-se a EMEB Lauro Bittencourt as 12h15min,
utilizando também o transporte escolar. Suas falas revelaram concepcdes diferentes de

formagéo de professor de ETI:
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Nas HTPCs procuramos integrar os mesmos, oferecendo literatura
especifica e discussdo em grupos. Ha acompanhamento por parte da
coordenacdo pedagdgica na entrega dos semanarios, buscando sugerir
atividades que colaborem com o aprendizado. Mesmo assim, acredito que
essa integracdo deva ser maior (Q, G2, E1 04/03/2015).

Trabalhamos de acordo com a proposta da SME — Aracatuba (Q, G3, E2
03/03/2015).

As orientagGes pedagégicas sdo conduzidas apenas com os professores do
ensino regular em reunibes de HTPC, reunifes coletivas, reunies de
planejamento e pontualmente e individualmente quando necessario a
partir da valorizacdo dos saberes dos alunos, do seu conhecimento de
mundo de maneira que o curriculo trabalhado na escola seja Util para sua
autonomia pessoal e familiar além dos muros da escola (Q, G6, E3
02/03/2015).

E feita uma reunido com os monitores e diregdo do projeto no comego do
ano. O planejamento é feito por cada monitor em sua area a desenvolver
durante o ano letivo, supervisionado pela direcdo do projeto (Q, G7, E3
02/03/2015).

Eu acho que a gente tem que esclarecer algumas coisas porque o tempo
integral... a escola de tempo integral é que ela ndo t&4 formatada pra ser de
tempo integral... a gente v& que tem assim um pouquinho de separacgao e ai 0
que é da manha e o que é da tarde... tinha que ser assim uma coisa mais coesa...
mas a gente ndo tem esse momento de ta sentando todo mundo junto e de ta
planejando e ai... como a gente falou nos outros encontros... fica muito mais a
G2 e a G s/n® que sdo as coordenadoras de ficar fazendo essa ponte do regular
e do outro periodo... mas ai tinha que ser um projeto comum a toda escola
porgue essa semana eu vou falar com o professor e tal... ela entrou aqui... ndo
vou falar o nome... mas ela falou que ndo consegue trabalhar numa escola de
tempo integral... ela s6 quer de manha... ela falou eu ndo trabalho em escola de
tempo integral e ela ndo entende o qué que o professor da tarde faz porque o
professor da tarde tem assim uma certa:: uma certa visao de que ele faz o que
o professor da manhd néo da tempo de fazer... a gente tem... a gente t& sempre
conciliando... ela nem sabe... é que a gente vai sempre fazendo os acordos ali...
vai explicando e tal... o professor ah eu ndo consegui terminar meu contetido o
professor da tarde vai... ndo... ndo € isso... e o0 professor da tarde também tem
o contetido dele que deve estar atrelado ao que ta sendo trabalhado... (GD3,
G2, E1 22/04/15).

Diante dos elementos disponibilizados nos processos formativos junto aos
professores da E1, indicados na fala de G2 a partir do questionario e depois
complementada no grupo dialogal, percebemos que sua compreensdo de formacéo
ampara-se na realizacdo do trabalho pedagogico de forma coletiva, portanto, tem buscado
a integracdo entre os professores do ensino regular e os que atuam nas oficinas

curriculares em horario de HTPC, como se nota no seguinte excerto “[...] a escola de

% Foi utilizada a sigla G s/n que significa gestora sem nimero por se tratar de uma gestora que nao
participou da pesquisa e como meio de preservacdo do nome da pessoa mencionada.
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tempo integral é que ela ndo ta formatada pra ser de tempo integral... a gente vé que tem
assim um pouquinho de separacdo e ai 0 que € da manha e o que ¢ da tarde... tinha que
ser assim uma coisa mais coesa... mas a gente ndo tem esse momento de ta sentando todo
mundo junto e de ta planejando e ai... [...] fica muito mais a G2 e a G s/n que sdo as
coordenadoras de ficar fazendo essa ponte do regular e do outro periodo... mas ai tinha
que ser um projeto comum a toda escola”; na entrega dos semandrios, acreditamos que
como forma de acompanhar a proposta didatica do professor para a semana, mas a
auséncia de argumentos pode apontar apenas o cumprimento de uma rotina que deve ser
cumprida pelo professor na escola, mas ainda considera insuficiente.

Ainda analisando o relato de G2, ela também descreve 0 momento de orientacdo
individual da coordenadora junto ao professor, todavia, a auséncia do complemento ao
final da fala nos deixa duvidas quanto ao aprendizado de quem ela se refere: do estudante,
para quem sugere “atividades que colaborem com o aprendizado” (Q, G2, E1 04/03/2015)
ou da aprendizagem da docéncia para o professor nesta nova proposta? Apesar da
auséncia de elementos esclarecedores do pensamento de G2, acreditamos que seu
entendimento de formacgdo continuada de professores coaduna a concepgdo de escola
como local de aprendizagem da profissao de professor. A esse respeito, afirma Libaneo
(2013, p. 35):

[...] Mas é imprescindivel ter-se a clareza hoje de que os professores aprendem
muito compartilhando sua profissao, seus problemas, no contexto de trabalho.
E no exercicio do trabalho que, de fato, o professor produz sua
profissionalidade.

Nesta mesma direcdo, a fala de G6 de E3, a partir do grupo dialogal, indica o
entendimento da formacdo docente num processo continuo de desenvolvimento
profissional em acompanhamento do trabalho desenvolvido. A gestora esclarece que ndo
ha formacéo para trabalhar em parceria com 0 CEMFICA, mas expde 0 pressuposto de
como deveria ocorrer:

uma equipe com todas as competéncias todas as habilidades pra trabalha::
dentro da parceria do jeito que... precisaria... € no nosso caso... como disse 0
P16 essa formacdo se ela acontecesse... se viesse a acontecer teria que ser

também... uma consta::nte né um acompanhamento mesmo do trabalho (GD4,
G6, E3 11/05/15).
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Por outro lado, ao retomarmos a fala de G3, da E2, demonstra a viséo
paradigmética pautada pelo entendimento do professor como mero transmissor de
conhecimentos, cujo foco concerne na prescricdo de procedimentos a serem executados
por ele. O professor ndo € visto como protagonista, basta a ele efetivar a proposta da SME,
repassada ao professor pela equipe gestora da escola. Libaneo (2013) se contrapde a este

pensamento e afirma que:

O sentido de saberes e competéncias profissionais ndo podem ser reduzidos a
habilidades e destrezas técnicas, isto é, ao saber fazer. Ndo se quer um
professor-técnico cujo conhecimento se restrinja ao dominio das aplicagdes do
conhecimento cientifico e a regras de atuagdo. Se a formagdao de professores se
restringisse ao dominio de técnicas formuladas por especialistas e a sua
aplicacdo, ndo haveria necessidade de um curriculo teoricamente consistente e
nem preparag&o em nivel universitario (LIBANEO, 2013, p. 36).

Observa-se, ainda, que a concepg¢éo da formacéo de professores apresentada por
G3 aproxima-se do que apontava Mizukami (2000), portanto, ha mais de quinze anos,
qguando informa que as novas politicas vieram atualizar e tornar mais evidente uma velha
tendéncia no cenario da formacéo de professores: a de que as formulacGes de planos de
capacitacdo ocorrem sem a participacao dos docentes. Em geral, os decididores politicos,
0s técnicos, os burocratas (aqueles que planejam de maneira geral) falam, imaginam e
decidem o que querem e necessitam que os professores aprendam nas reformas propostas,
sem que nenhum dos interessados que esta em exercicio na educagdo basica esteja
presente. Posteriormente, a proposta chega as escolas para execucdo. Em geral, esses
responsaveis pelas reformas educacionais possuem escassa informacdo sobre os
professores: 0 que sabem, 0 que ndo sabem, como ensinam, como aprendem, em que
condigdes realizam o seu trabalho etc.

Para Torres (2008, p. 178):

O professor é visto como mediador do documento da reforma em sala de aula,
e a capacitacdo tem a funcdo de transfundir o documento aos professores. A
passagem da cabeca para a pratica, do intelecto para a motivacgao e a emocao é
considerada Obvia, automatica, e todo o procedimento, extremadamente
simples: substituir certos conhecimentos por outros, certas atitudes e vontades
por outras, certas realidades por outras.

Dessa forma, na realidade analisada verificamos que a participacdo dos
professores e também dos gestores limita-se, portanto, a execucdo das reformas
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educacionais, ou seja, eles asseguram o cumprimento de um conjunto de orientagOes
elaboradas por outros, no caso em analise, na execugdo da proposta da SME do municipio.

As falas de G6 e G7, da E3, que explicitam a inexisténcia de uma parceria
pedagdgica entre a escola e a instituicdo que atende os alunos no turno inverso, sdo
justificadas no primeiro encontro do grupo dialogal, como podemos observar na fala de
P19 ao referir & auséncia de mudanca educacional com a implantacdo da parceria:

[...] essa mudanga ndo houve a:: a G5 é nova mas a gente sabe porque ndo
houve? Porque quando teve essa implantacéo de parceria ninguém foi falado o
objetivo num chamou vem E3...vem E3 o0 objetivo é esse vamu trabalhar
assim... foi é tudo jogado é bem jogado e ai quem sofre? a gente...as criangas,
elas sofrem mais do que a gente a genti ficou mais perdido...(GD1, P19, E3
02/03/15).

O descaso colocado por P19 traz elementos que mostram o motivo da auséncia
de elo entre as instituicdes desde o inicio do processo de implantacdo da parceria. Diante
disso, o planejamento para os alunos que ficam em tempo integral é realizado de modo
fragmentado, bipartido, cada um em seu espaco. Essa situacdo aponta para a necessidade
do investimento, também na formacao continuada para os gestores, especialmente no caso
do coordenador pedagogico, pois segundo Libaneo (2005) a funcdo do coordenador
envolve coordenar, acompanhar, assessorar, apoiar e avaliar as atividades pedagdgico-
curriculares. Ou seja, segundo Rinaldi (2009) os formadores*® tém a responsabilidade de
traduzir as politicas publicas e as diretrizes curriculares adotadas pelos sistemas de ensino
compreendendo-as para que, juntamente com os professores, possam implementa-las em
seus contextos de atuacdo por meio da (re)organizacao do curriculo.

No caso em questdo, acreditamos que a organizagdo das acgdes voltadas para a
proposta da ETI nas duas instancias deveria estar pautada por objetivos comuns ja que
envolvem a formacdo de sujeitos em comum. Deveriam, portanto, planejar
conjuntamente, num processo colaborativo favorecedor de formagdo mutua dos atores de
ambos 0s espacos, tornando possiveis agdes promotoras de aprendizagens significativas

aos alunos, atribuindo peso maior a dimensao cultural, inferido da fala de G6 “[...] a partir

40 A autora utiliza o termo formador da educacéo basica para identificar o orientador ou coordenador
pedagdgico, o vice-diretor e o diretor, por compreender que todos esses sujeitos tém a responsabilidade
compartilhada pela formagao continuada dos professores e funcionarios que atuam no espago escolar, sem
adentrar 0 mérito da discussdo conceitual sobre gestores, geralmente denominado apenas para diretor
escolar, que ocorre no interior da area de pesquisa Gestdo Escolar.
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da valorizagao dos saberes dos alunos, do seu conhecimento de mundo de maneira que o
curriculo trabalhado na escola seja util para sua autonomia pessoal e familiar além dos
muros da escola”. Para que isso ocorra, € preciso contar com um documento norteador da
integracdo e dos moldes de estabelecimento dessa parceria. Mas, além disso, € necessario
mobilizar os envolvidos na proposta para a construcéo de pontes que, além da interligacdo
entre as praticas pedagdgicas das instituicbes, criem oportunidades de trocas e
planejamentos entre os profissionais envolvidos para que o ensino seja ressignificado.
Cavaliere (2009), na abordagem desta concep¢do contemporanea de educacéo integral,

coloca:

Certamente uma escola que envolva atores sociais de fora dela, incorporando
a diversidade cultural da realidade que a envolve, estara aproximando-se dessa
transformacdo. Mas essa abertura ndo prescinde de um projeto politico-
pedagogico, sem o qual o ato educativo intencional fica comprometido*
(CAVALIERE, 2009, p. 57).

Situacdo desfavoravel a formacdo de professor, na perspectiva de educacdo em
tempo integral, é identificada na fala de G7 da E3. E feita uma reuni&o do inicio do ano,
entretanto, esta reunido se reduz a alocar pessoas no mesmo espago ja que “[...] o
planejamento € feito por cada monitor em sua area a desenvolver durante o ano letivo,
supervisionado pela direcdo do projeto”. Além do mais, o termo “supervisionado” remete
a uma acepcao rasa em termos de fiscalizacdo do trabalho executado sem propositivas
formadoras ao sujeito diretamente responsavel pela acdo educativa.

Foi possivel notar a grande perda que a instituicdo que desenvolve as atividades
complementares tem neste isolamento do desenvolvimento de suas funcdes,
desconsiderando o carater verdadeiro de parceria. Um dos fatores que pode apontar para
essa dificuldade é a falta de formacdo, do gestor, em licenciatura em Pedagogia, tendo
em vista que o cargo de gestdo do CEMFICA é realizado por provimento em comisséo.
Atende a critérios de selecdo e ter uma formagio em Pedagogia®? ndo se constitui como

critério para atribuicéo do cargo.

41 Grifo nosso.

42 O gestor do CEMFICA possui licenciatura em Educacdo Fisica, o que ndo é comum na gestdo de
instituicBes educacionais publicas, cujos cargos sdo, em geral, de provimento por concurso de provas e
titulos, nos quais ter diploma em Pedagogia € critério de selecéo.
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Acreditamos que o desenvolvimento profissional e a conquista da identidade
profissional da docéncia sdo construidos e reconstruidos na escola, no espaco de trabalho
e na formacao, todavia a formacao inicial € o primeiro nivel desse processo (PIMENTA,
2012). No seguimento desta discussdo, torna-se aparente a dificuldade do gestor em
coordenar processos formativos, de incentivar o planejamento coletivo da a¢éo educativa,
considerando o estudante em sua formacdo integral. Tal dificuldade poderia ser
minimizada se houvesse planejamento conjunto com a escola, trocas de experiéncias entre
os professores do ensino regular e das oficinas curriculares, entre 0s gestores,
possibilitando o processo de construcdo e apropriagdo dos saberes da docéncia e de
organizagdo e gestdo da escola, ou no caso, da instituicdo educativa, na perspectiva da
educacdo integral em tempo integral, porque ambos os saberes devem estar combinados
para 0 bom encaminhamento do processo de ensino e aprendizagem, assim como da
formagdo dos professores que estdo sob sua responsabilidade na escola/institui¢do
(RINALDI, 2009).

Em nossa compreensdo, Libaneo (2013) sintetiza as significacGes extraidas das

analises desta categoria cotejadas com a literatura atual:

O desenvolvimento profissional e a conquista da identidade profissional
dependem de uma unido entre os pedagogos especialistas e os professores,
assumindo juntos a gestdo do cotidiano da escola e articulando o projeto
pedagdgico num todo, o sistema de gestdo, o processo de ensino e
aprendizagem e a avaliacdo. Fazendo assim, ter-se-4& uma organizacao
preocupada com a formacdo continuada e com a discussdao conjunta dos
problemas da escola (LIBANEO, 2013, p. 40).

Por fim, no conjunto das analises realizadas a partir dos documentos oficiais,
observamos que o governo federal delega aos entes federados que firmarem contrato de
adesdo ao PME a incumbéncia de formacéao dos atores envolvidos no desenvolvimento do
programa. Nesta esfera, a formacéo de professores para a escola de tempo integral aparece
na similitude de recomendacdo sem prazos definidos para sua execugdo. Enquanto o
governo do Estado de S&o Paulo, visando a eficacia na implantacdo da proposta,
estabeleceu em lei especifica o investimento nas condi¢des de trabalho e aprimoramento
profissional, por meio do regime de dedicacdo exclusiva e integral que disponibiliza
horérios de estudos sem alunos, de desenvolvimento profissional da docéncia aliado a
gratificacdo para dedicacdo plena e integral. Também incluiu ao quadro desta modalidade

de escola mais um professor coordenador de apoio a gestdo pedagdgica para alavancar os
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momentos frutiferos de formacdo. Na esfera municipal ha uma formacéo disponibilizada
pela Secretaria Municipal de Educagdo, mas somente aos professores que atuam em
oficinas curriculares.

Destarte, concluimos que em linhas gerais, exceto na esfera estadual (S&o Paulo),
embora a formacao de professores para a escola de tempo integral constitua componente
nuclear para a qualidade do ensino, ela acaba sendo preterida na distribuicdo de recursos,
porque 0 modelo de educacdo integral no Brasil privilegia os investimentos na
infraestrutura, ou seja, nos meios fisicos e nos equipamentos, em detrimento do recurso
humano, a saber, professor e o gestor, como se observou na analise das estratégias para
cumprimento da Meta 6 do PNE 2014-2024, mais especificamente as Estratégias 6.2 € 6.3.

Identificamos, por meio da fala dos atores da escola, o levantamento de situacdes,
do interior do contexto de atuacdo, que se constituem como entraves para 0
redimensionamento dos espacos e tempo na escola de tempo integral no municipio, tendo
em vista a formacéo integral do estudante. Uma delas refere-se ao fato de a implantacéo
da proposta ter ocorrido sem planejamento e sem a incorporacdo dos atores envolvidos
de maneira prévia, bem como uma formacdo excludente, somente para 0s atores que
atuam nas oficinas curricularesdas ETI, sem a insercdo dos gestores no pProcesso
formativo para que pudessem se apropriar da orientacdo pedagodgica desenvolvida pela
SME e pudessem se posicionar diante dela, consolidando-a, ressignificando-a ou
reconstruindo-a colaborativamente no interior das escolas a partir de suas realidades
especificas. Da maneira como tem ocorrido percebemos que a integralidade da escola tem
sido descaracterizada, pois 0s atores, em sua maioria, ndo possuem o conhecimento da
proposta, a compreensdo da mesma e a apreensdo de seu significado, tampouco
compreendem a escola como local de aprendizagem da profissdo de professor,
privilegiando-a como espaco formativo e investigativo da propria pratica como tem
apontado a literatura recente pautada nesta tematica (PIMENTA, 2012; GARCIA, 2009;
RINALDI, 2009; KRAMER, 1989).

Desta forma, tais situagdes precisam ser equacionadas para efetivagdo da proposta
de educacéo integral em tempo integral e, neste sentido, o fortalecimento e ampliacéo dos
conhecimentos tedrico-praticos para redimensionamento da pratica se fazem necessarios,
voltados as demais instancias. Tornou-se aparente na coleta de dados o anseio por uma

formacdo néo excludente, voltada a realidade especifica desta modalidade de ensino, tendo
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como foco as situagdes dilematicas do processo de implantacdo e implementacdo desta
proposta. Mas, devem ocorrer, preferencialmente, na prépria escola, abrangendo
professores e gestores porque estes ultimos sdo os formadores mais proximos dos

professores em exercicio.

4.2 Apreendendo a compreensdo e operacionalizacdo da ETI e suas implicacdes para

a implementacdo no municipio de Aracgatuba

Com o propésito de elucidar a compreensdao que comparece nas falas das
professoras e gestores das ETIs acerca da proposta na qual eles se veem inseridos,
recorremos aos estudos de Shulman (1987) apud Rinaldi (2009) no intuito de apreender
a compreensao dos participantes a despeito da proposta da ETI e, da mesma forma, as
implicacbes desta compreensdo no processo de implementacdo da mesma
cotidianamente.

Shulman (1987) apud Rinaldi (2009), no que se refere a base de conhecimentos
de que dispde o professor para o desenvolvimento profissional de sua docéncia, teoriza
que essa base abarca um conjunto de conhecimentos que alicercam o ensino na escola e
sdo provenientes de diversas fontes, no percurso de sua vida pessoal, escolar, académica
e profissional. Na constituicdo dessa base encontra-se uma diversidade de conhecimentos,
a saber: conhecimento de conteudo especifico, conhecimento pedagdgico geral,
conhecimento do curriculo, conhecimento pedagdgico do contetdo, conhecimento dos
alunos e de suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais,
conhecimentos dos fins, propdsitos e valores educacionais.

Levando em conta que o interesse, neste momento, é desvelar o que as professoras
e 0s gestores compreendem sobre o papel da escola de tempo integral para formacao de
seus alunos no municipio de Aragatuba e como se desenvolve, na préatica, a execucdo do
projeto politico-pedagdgico da escola, nos reportaremos ao conhecimento pedagdgico
geral definido por Shulman (1986) apud Mizukami (2004). Tal conhecimento, pela
interpretacdo de Mizukami (2004), inclui:

Conhecimentos de teorias e principios relacionados a processos de ensinar e
aprender; conhecimento dos alunos (caracteristicas dos alunos, processos
cognitivos e desenvolvimentais de como os alunos aprendem); conhecimentos
de contextos educacionais envolvendo tanto contextos micro, tais como grupos
de trabalho ou sala e gestdo da escola, até contextos macro como o de
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comunidades e de culturas, de manejo de classe e de interacdo com os alunos,
conhecimentos de outras disciplinas que podem colaborar com a compreensdo
dos conceitos de sua area, do curriculo como politica em relacdo ao
conhecimento oficial e como programas e materiais destinados ao ensino de
topicos especificos e da matéria em diferentes niveis e conhecimento de fins,
metas e propdsitos educacionais e de seus fundamentos filoséficos e histéricos
(MIZUKAMI, 2004, p. 37).

0s conhecimentos revelados sobre a concepc¢édo de educacéo integral, a politica, o
curriculo, o projeto politico-pedagogico e como € desenvolvido a luz da proposta do
tempo integral na escola encontram-se na constitui¢do da dimensdo do “conhecimento
pedagogico geral”.

Inicialmente, por meio do questionario, e depois complementado pelas falas do
Grupo Dialogal, identificamos nas falas das professoras e dos gestores que trabalham na
escola E1 uma disperséo de concepcges acerca do papel da ETI, o que evidencia auséncia
de formacao em nivel coletivo para delineamento da linha pedagdgica que norteia ou que

deveria nortear o trabalho docente numa perspectiva comum aos atores da escola, a saber:

Acho que o papel da escola é estar mais por dentro da vida do aluno,
conhecer e trabalhar de forma global, trabalhar o emocional, social e
cultural, conhecer o intimo do aluno e apresentar novos caminhos (Q, P2, E1,
11/03/15).

Importante desde que bem organizada e que venha suprir as necessidades
educacionais e ndo apenas como deposito de alunos (Q, P4, E1, 11/03/15).

Acredito que seja aprofundar os contetdos trabalhados no periodo da
manhd, fazendo uso de outras metodologias e principalmente com o ludico
sobre orientacdo e com objetivos claros e desafiadores, assegurando uma
educacao de qualidade com atividades diferenciadas da grade curricular
para colaborar na formacao deste aluno como um cidadao ativo (Q, P5,
E1, 11/03/15).

Orientando semanalmente o que a gente ta trabalhando pra que eles reforcem
a tarde né?...(GD1, P4, E1 11/03/15).

ela entrou aqui... ndo vou falar o nome... mas ela falou que ndo consegue
trabalhar numa escola de tempo integral... ela s6 quer de manha... ela falou eu
ndo trabalho em escola de tempo integral e ela ndo entende o qué que o
professor da tarde faz porque o professor da tarde tem assim uma certa::
uma certa visdo de que ele faz o que o professor da manha nao da tempo
de fazer... a gente tem... a gente t& sempre conciliando... ela nem sabe... é que
a gente vai sempre fazendo os acordos ali... vai explicando e tal... o professor
ah eu ndo consegui terminar meu contetdo o professor da tarde vai...
nao... ndo € isso... e o professor da tarde também tem o conteuldo dele que deve
estar atrelado ao que ta sendo trabalhado... (GD3, G2, E1 22/04/15).

[...] pra td ampliando o conhecimento que foi passado no periodo da
manha e no periodo da tarde ta sendo acrescentado...entdo eu penso que
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hoje a gente colhe... a gente td comecando a colher bons frutos disso...(GD1,
G4, E2 03/03/15).

Em P2 e P5 as expressdes “Acho” e “Acredito” nos indicam incerteza ou
provisoriedade a respeito do discurso apresentado. Entretanto, percebemos que ambas
possuem um conhecimento tedrico-didatico que vai ao encontro do que espera para uma
educacdo integral. Ainda, na fala de P2, identificamos elementos do conhecimento
pedagogico geral, por exemplo quando expressam: teorias e principios relacionados a
processos de ensinar e aprender quando diz “[...] conhecer e trabalhar de forma global,
trabalhar o emocional, social e cultural” e conhecimento dos alunos no recorte “[...] o
papel da escola ¢ estar mais por dentro da vida do aluno”. Nas falas de P4, P5, G4 e G2
(citando uma professora andnima) observamos o conhecimento que se refere aos fins,
metas e propdsitos educacionais. Em P4, a propositiva foi colocada de forma genérica,
mas sua fala permite perceber elementos criticos ao modo como a ETI foi implantada e
como tem sido desenvolvido o trabalho, as vezes mais voltado ao cunho assistencialista
de cuidado para retirar a crianca e o adolescente das ruas, e a sua expectativa é que a ETI
se volte aos aspectos educacionais, embora ndo esclarecga quais sejam.

Essa fala de P4 constitui um discurso que se apresenta nas discussdes dos
professores desta modalidade de escola nas diferentes regides do pais e ja tem sido alvo
de preocupacéo das pessoas que investigam sobre o tema, como podemos averiguar nos
estudos de Cavaliere e Mauricio (2011, p. 174) acerca das modalidades de ampliacéo de

jornada do tempo escolar:

[...] as modalidades encontradas para a ampliacdo do tempo escolar
pelos municipios brasileiros mostram suas limitagGes frente as
condicBes reais de cada regido, de cada rede escolar, de cada
organizacdo urbana. A forca paradigmatica a ser destacada é a propria
escola. A maior parte da ampliagdo da jornada se da dentro dela.
Entretanto, o confinamento por longas horas dentro de uma escola
pequena e mal equipada pode trazer prejuizos ao processo educativo.
Por outro lado, a pulverizagdo inconsequente das atividades em espacos
desconectados da escola pode servir a desvalorizagdo da atividade
educativa, transformada em ocupacdo paliativa do tempo,
reconstituindo o “depdsito de criangas” tdo criticado pelos professores
(CAVALIERE; MAURICIO, 2011, p. 174).

Ainda nos reportando a fala de P4 que € professora do ensino regular, ao
analisarmos comparativamente o que foi dito por ela no questionario, de forma genérica,

“[...] suprir as necessidades educacionais” e 0 que foi dito por ela no grupo dialogal
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“[...] Orientando semanalmente o que a gente ta trabalhando pra que eles reforcem a
tarde né?” chegamos ao esclarecimento do seu pensamento a respeito da fungdo da
escola de tempo integral, que, para P4, se traduz em reforco de contetdo. Essa concepgéo
enviesada se repete nos discursos de P5 e de G4. Ja na fala de G2, ela apresenta o
pensamento de dois(uas) professores(as) ndo identificados(as), uma que trabalha a tarde
e ndo quer permanecer nas oficinas e outra que trabalha de manha e solicita que o
professor da tarde termine o que ele(a) ndo deu conta de fazer “[...] ela ndo entende o qué

que o professor da tarde faz porque o professor da tarde tem assim uma certa:: uma certa

ah eu ndo consegui terminar meu contetido o professor da tarde vai...”. Retomando PS5, ¢
possivel inferir, como ja foi dito num primeiro momento, a preocupagdo com o reforco
de conteudos tratados no ensino regular, consequéncia da pressdo por aumento na nota
do indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), influéncia de interesses
neoliberais. No segundo momento, direciona sua fala a formacéo integral do aluno,
entendendo que para torna-lo um cidaddo ativo € preciso que se desenvolvam outras
potencialidades ndo previstas no curriculo. Cabe salientar que a utilizacdo de mais tempo
na escola nao pode se configurar em espaco de refor¢co escolar que “contribuird” para
superacao de defasagens dos conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica. Esse espago
sO adquirird sentido representando uma ampliacdo de oportunidades e situacdes que
promovam a construcdo de novos saberes, articulados a diversas linguagens,
favorecedoras do desenvolvimento global dos estudantes.

A esse respeito, Cavaliere (2007, p. 1017) traz a seguinte contribuig&o:

Reduzir as potencialidades da ampliacdo do tempo de escola & busca de mais
eficiéncia nos resultados escolares ou a adaptagdo as rotinas da vida urbana
contemporanea limita os possiveis sentidos ou significados educacionais
inovadores dessa ampliacdo. [...] Torna-se entdo necessario abordar a
guestdo do tempo de escola de forma a ir além da tentativa de resolver os
déficits da escola publica brasileira, nos moldes em que ela se estrutura.

A esse respeito, Paro (2009, p. 13) nos alerta para o fato de que é preciso

[...] Da perspectiva de uma educacao integral, a pergunta que se faz € se vale a
pena ampliarmos o tempo dessa escola que ai estd. E a conclusdo a que
chegamos € que, antes (e este é um “antes” 16gico, ndo cronoldgico) é preciso
investir num conceito de educacao integral, ou seja, um conceito que supere 0
senso comum e leve em conta toda a integralidade do ato de educar. Dessa
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forma, nem se precisara levantar a bandeira do tempo integral porque, para
fazer-se educacdo integral, esse tempo maior necessariamente tera que ser
levado em conta (PARO, 2009, p. 19)

Diante das concepc¢des apresentadas pelos professores e gestores, hd que
considerar que se torna imprescindivel a dialogicidade entre os pares nos momentos
formativos na escola para que eles possam expor suas expectativas, crencas, concepgdes
a respeito da ETI e da formacdo do aluno. Diante disso, espera-se que a equipe gestora
assuma o papel de formadora de professores no local de trabalho (RINALDI, 2009) e
possa desenvolver um trabalho interventivo com os professores e monitores para construir
uma identidade propria que abarque os anseios de todos, levando a ruptura de algumas
crengas, se necessario, e avance na efetivacdo da proposta da ETI, com clareza e
compartilhamento dos atores envolvidos, inclusive alunos e pais.

Na similitude da assertiva de P4, encontramos também as falas de P13 e P15, ja
na fala de P12 percebemos o enraizamento da crenca de que o propdésito da ETI é

meramente assistencialista:

Atender alunos cujas familias trabalham durante o dia (Q, P12, E2
03/03/15).

Penso que deveria ser um lugar de aprendizado, troca de experiéncias, ndo
apenas um deposito de criancas, principalmente para as criangas que
trabalham fora do lar (Q, P13, E2 03/03/15).

E essencial desde que fomente uma educacdo integral, oferecendo aos
alunos um processo de ensino e aprendizagem significativo e concreto (Q,
P15, E3 02/03/15).

A partir da discusséo, no grupo dialogal, entre os gestores e monitores que fazem
parte da parceria EMEB Lauro e CEMFICA acerca de qual seria o objetivo desta Gltima
instituicdo, foi possivel perceber que a realidade que se apresenta no uso do tempo integral
nesta parceria se distancia do pressuposto de P15 e se aproxima muito do que foi apontado
na fala de P13 ao utilizar a expressao “[...] deposito de criancas”, pois a sequéncia de falas

gue veremos a seguir denuncia a precariedade do atendimento:

[...] é o desenvolvimento se vocé pensar que a crianca ela tem que
desenvolver... 0 todo cé ndo precisa ensinar a:: as coisa qui:: a escola comum
ensina se vocé como projeto vocé vai procurar oficinas ou desenvolver
atividades com as criancas que vdo desenvolver outras habilidades nela que
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véo contribuir pra aprendizagem... e esse é o papel de vocés eu penso que é
isso [...] isso () vocé tem o monitor que da o reforgo n&o €7 [...] cé tem?
(GD1, G5, E3 02/03/15).

[...] é o projeto nosso é mais desenvolver a coordenagdo moto::ra né que €

projeto e ndo 14 ndo é uma escola... é um projeto [...] tem o reforco [...] enté::o
é a Wania e a e a Roseli (GD1, G7, E3 02/03/15).

[...] s6 que essa parte ai € muito complicada como eu acabei de fala:: estamos
sem professor entdo todo mundo pega tudo [...] entendeu entéo eu volto a falar
é 0 que tem pra hoje (GD1, P19, E3 02/03/15).

No inicio da fala de G5, parece que a gestora refere-se a uma concepcao de
educacéo integral mais coerente com a literatura recente, em que se coloca numa viséo
contréaria a utilizacdo do tempo ampliado para reproduzir o que ja é feito no ensino
regular. Entretanto, ao se dirigir ao gestor do CEMFICA, interrogando-o a respeito do
reforgo escolar, fica em suspense a andlise, se ela é a favor ou contra o fato de ter reforgo.
Mesmo analisando as falas seguintes dela no texto ndo é possivel confirmar ou repelir tal
ideia. A situacdo se agrava na resposta desta interrogativa, quando o gestor (G7) ao
confirmar que h& o reforco e relata que focaliza a coordenagdo motora “[...] ¢ mais
desenvolver a coordenagdo moto::ra né que é projeto e nao la ndo é uma escola... € um
projeto [...] tem o refor¢co”. Agrava-se mais ainda com a fala de P19 “[...] estamos sem
professor entdo todo mundo pega tudo [...] entendeu entdo eu volto a falar é o que tem
pra hoje” (GD1, P19, E3 02/03/15). Desta feita, ndo ha como ndo comparar tal realidade
a um “depdsito de criangas”.

Também comparece nas falas de algumas professoras a visao de educacdo em
tempo integral meramente socializadora, como um “projeto acessorio” sem que

necessariamente esteja articulado ao projeto politico pedagogico da escola:

O que nds lutamos aqui é para que essas crian¢as tenham respeito, educagéo e
interesse pelo projeto desenvolvido (Q, P1, E3 02/03/15).

Que as criancas tenham respeito umas com as outras e educac¢do (Q, P7, E3
02/03/15).

No entendimento da escola como local de aprendizagem, no qual o professor

desenvolve conhecimentos mediante um processo, a0 mesmo tempo, individual e
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coletivo, é que devem estar pautadas as reunides de HTPCs, HTPPs, reunides coletivas®?
e reunides de planejamento®*, nas quais o professor possa ampliar saberes e competéncias.
Conforme Libaneo (2013, p. 35) isso significa: “saber encontrar e por em pratica respostas
apropriadas ao contexto na realizac¢ao de atividades de um projeto”.

Os professores, ao serem questionados acerca de como ocorreu a implantacao da
ETI em sua escola, dentre os dezenove participantes da pesquisa, nove (47,36%)
responderam ndo ter conhecimento sobre isto. Trés (15,78%) deixaram o espaco de
resposta em branco, o que nos leva a subentender o desconhecimento desse processo. Trés
(15,78%) afirmaram que essa implantacdo ocorreu de maneira desorganizada, aligeirada

e sem planejamento:

De maneira improvisada, sem qualquer planejamento efetivo (Q, P4, E1
11/03/2015).

Ela aconteceu apds ser diagnosticado que a maioria de nossos alunos saiam da
escola e ficavam nas ruas, pois seus pais trabalhavam o dia todo. Ela aconteceu
as pressas sem espago fisico adequado (Q, P5, E1 11/03/15).

A implantagdo aconteceu de maneira desorganizada (sem planejamento),
com falta de professores nas oficinas (Q, P2, E1 11/03/15).

Essa verticalizacdo na implantacdo da proposta do tempo integral, sem
conhecimento e anuéncia dos atores envolvidos no processo, sem formacgdo para
compreenderem o papel desta modalidade de escola e, neste aspecto, também
compreenderem o seu papel individual e coletivo dentro da escola, desfavorece o éxito
na implementagéo da proposta da ETI. Gadotti (2009) faz um alerta a respeito desta
maneira equivocada dos governos em introduzir novos projetos de escola em tempo

integral:

O tempo integral, para ser efetivo, deve ser op¢do voluntéria da escola ou de
um conjunto de escolas. Ndo pode ser imposto. As escolas precisam ter
condi¢Bes para implantar essa inovacdo educacional. Precisam participar,
desde o inicio, da discussdo dessa nova politica educacional e acompanhar seu
desenvolvimento. A implantacdo do tempo integral nas escolas exige
preparo técnico-politico e formacao, tanto dos pais quanto dos alunos, dos
professores e demais funcionarios da escola®® (GADOTTI, 2009, p. 36).

43 O sistema de ensino de Aracatuba disponibiliza, anualmente, cinco dias sem atividades letivas, distribuida
bimestralmente, para realizacdo de reunides que contem com a participagdo de todos os funcionarios que
trabalham na escola para o desenvolvimento da cultura da escola.

“participam das reunides de planejamento apenas professores, coordenadores e diretores de escola.

45 Grifo nosso.
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Concordamos com Gadotti, pois acreditamos que, para compreender como ocorre
a implantacdo e a implementacdo de projetos ou propostas no interior das escolas, €é
necessaria, além da analise dos documentos oficiais orientadores, a compreenséo do olhar
dos envolvidos no processo de mudanca. Considerar a perspectiva dos principais
envolvidos no processo significa compreender que a escola constitui-se a partir de uma
complexa rede de conhecimentos e interesses individuais e coletivos. E no cotidiano
escolar, mais especificamente na sala de aula, que as dificuldades e as possibilidades da
concretizacdo de uma determinada proposta ou projeto, como € o caso deste estudo, sao
confrontadas com a realidade de cada contexto.

Nessa direcdo, Mizukami et.al. (2002) indicam que as mudancas que 0S
professores precisam realizar em suas praticas para atingir os objetivos e metas tracados
pelas politicas publicas implicam muito mais do que aprender novas técnicas: “elas vao
ao amago do que significa ensinar” (MIZUKAMI et al, 2002, p. 72). Nesse sentido, para
as autoras, para que os professores compreendam as novas tarefas, é necessario tempo
para testa-las, avaliar seus efeitos, realizar ajustes considerando a maneira como sao
abordadas, avalid-las novamente etc.

Levando em consideracdo que o professor é dotado de conhecimentos
provenientes de fontes diversas: da formacdo inicial e continuada, do curriculo, da
experiéncia na profissdo, da cultura pessoal e profissional, da experiéncia entre 0s pares
etc., portanto, apoiando-se também na propositiva de Gadotti (2009), acreditamos que ele
esta credenciado a conjugar esforgos para a construcao e efetivacdo do projeto de escola
de tempo integral, discutindo concepc¢des de educacéo integral e de formacgédo docente
para atuar nessa perspectiva, que vao ao encontro da necessidade de reflexdo sobre
praticas de ensino e aprendizagem, fortalecendo o sentimento de pertencimento e de
responsabilidade dos atores envolvidos.

O envolvimento dos professores e gestores no processo de implantacéo do projeto
de ETI no municipio, se houvesse ocorrido, teria se configurado no alicerce para
reconstrugdo coletiva do projeto politico-pedagdgico das escolas. Foram percebidas
dificuldades a esse respeito nas falas dos professores e gestores quando interrogados sobre
a organizacao do projeto politico-pedagdgico e do curriculo a partir da implantacdo da
ETI:
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Nossa escola passou a ser de tempo integral de uma hora pra outra. Foi
uma coisa que aconteceu de repente e o PPP continuou o mesmo. Esta sendo
adequado a nossa realidade (Q, P2, E1 11/03/15).

Promovendo encontro entre os professores efetivos e os da oficina (Q, P4, E1
11/03/15).

Foi organizado de forma a contemplar da melhor forma possivel o rendimento
e aprimoramento deste educando, porém mediante 0s recursos que temos no
cotidiano (Q, P5, E1 11/03/15).

Quando da implantacdo da ETI, o PPP vigente era o do Ensino Regular, agora
serd construido um que contemple tal modalidade (Q, P6, E1 11/03/15).

O PPP esta em construcdo, buscando atender as novas especificidades [...]
2011, quando assumi a direcdo da escola, ja havia um projeto de
implantagdo de oficinas complementares a funcionarem em prédio
proximo. As oficinas eram ministradas por estagiarios universitarios, sob a
orientacdo de um coordenador pedagogico. A transicdo entre préedios era feita
através de um percurso a pé, 0 que era penoso para as criangas, além de
apresentar riscos a seguranca dos alunos. Em 2012, fizemos adesdo ao
Programa Mais Educacdo do MEC e, assim, a partir de 2013 passamos a
trabalhar com as outras escolas que funcionam em periodo integral no
municipio de Aragatuba. Com as atividades complementares (que ndo eram
obrigatorias), os alunos ficavam 10 horas na escola. Com a mudanga passaram
a ficar 7 horas na escola, com aulas regulares no periodo da manha e oficinas
curriculares a tarde, oficinas essas ministradas por professores da rede
municipal, estagiarios e monitores voluntarios do Mais Educacédo (Q, G2, E1
11/03/15).

[...] no caso a Renata falou que ele ainda ta sendo finalizado...eu penso assim
que eu ndo tive acesso porque ele ta sendo finalizado e como eu entrei agora
eu ndo participei do comeco... (GD1, P9, E2 03/03/15).

Apesar de o tempo de implantacdo da ETI no municipio ja ocorrer hd mais de
cinco anos, a primeira dificuldade percebida na fala de professoras e gestores foi que a
escola ainda ndo possui um PPP construido de modo a abarcar a realidade da ETI.
Enquanto G2 afirma que o PPP estad em construcéo, P2 e P6, que atuam na mesma escola,
complementam a informagdo expondo elementos para o fato de ainda ndo terem
elaborado esse documento até a data em que os dados foram coletados (maio de 2015).
Todavia, quando analisamos as falas de P4 e P5, identificamos dissonancias no discurso,
pois as professoras que também atuam na E1 indicam elementos que nos levam a acreditar
que o PPP da ETI ja estivesse pronto.

Outro elemento que nos instiga a reflexdo, foi quando percebemos na resposta de
G2, no que diz respeito ao fato de que, desde 2011, a escola conta com a mesma gestora

e, anterior a isso, ja havia uma experiéncia voltada para educacao integral na perspectiva
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do tempo integral. Tal fato nos leva a indagar quais as razées dificultaram a reformulagéo
ou reconstrucdo do PPP na E1 de modo a contemplar a ETI? E certo que se a implantagéo
da ETI se deu de maneira verticalizada e que passou por mudancas em 2012 com adeséo
ao Programa Mais Educacéo e, em 2013, passou a integralizar todos os alunos da escola
nas oficinas tal qual acontece em outras escolas de tempo integral do municipio. Percebe-
se que em 2015 a justificativa do tempo “[...] Nossa escola passou a ser de tempo integral
de uma hora pra outra” de P2 perde o sentido, tendo em vista que esse processo se estende
desde um tempo anterior a 2011. N&o era de se esperar que o PPP continuasse 0 mesmo
“[...] Foi uma coisa que aconteceu de repente ¢ o PPP continuou o mesmo” (P2). Essa
situacdo confirma a fragilidade do projeto em decorréncia da agdo verticalizada do
sistema, bem colocada por Gadotti (2009).

Ainda referindo-se a mesma questdo, merece ser apontado que, dentre 0s
professores, cinco (26,31%) deixaram em branco o espaco de resposta, trés (15,78%)
responderam ndo terem participado e os trés (15,78%) professores do CEMFICA
(incluidos na parceria de E3) disseram que nao se aplica a instituicdo em que eles atuam.
Com isso, percebemos que a dificuldade, identificada no contexto da E1 parece ser
comum as demais escolas pesquisadas. Observemos a compreenséo de P13, P14 e G4 que

atuam na E2:

O Projeto Politico Pedagogico e o curriculo foram organizados de acordo com
as orientacOes da secretaria municipal de educacdo. Realizamos pesquisas com
as familias e, na medida do possivel, reunides de HTPC para efetuarmos os
documentos mencionados (Q, P13, E2 03/03/15).

Com discussdes, posicionamentos, no coletivo (Q, P14, E2 03/03/15).

Estd sendo organizado de acordo com a Resolucdo SME e as diretrizes
curriculares (Q, G4, E2 03/03/15).

Os demais professores da E2 optaram por deixar em branco o espago de resposta.
P13 e P14 respondem como se o processo de elaboracdo do PPP estivesse findado e sido
realizado envolvendo o coletivo, como se espera que aconteca. Entretanto, G4 revela que
0 documento esta em processo de organizacdo, sendo orientado pela Resolucdo da SME
e pelas diretrizes curriculares, ndo especificando a origem das diretrizes. Essa auséncia
de respostas, a contradicédo entre as falas das professoras e a fala da gestora indica que ha

uma situacdo negativa velada. Indagamo-nos as razOes que podem levar a esse fato,
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também observado nas respostas de algumas professoras da E1: serd a “desconfianca” de
como a informacao sera tratada pela pesquisadora?

Podemos supor que eles entendem como uma falha da equipe escolar e isso
justificaria os posicionamentos assumidos por eles. No entanto, como ja fora colocado
anteriormente, acontece em decorréncia da postura do sistema ao implantar o projeto sem
0 envolvimento dos atores que estariam envolvidos no processo de implantacédo e
implementacdo da proposta de escola de tempo integral. Nesse caso, notamos uma
semelhanca entre a concep¢do do PDE (Plano de Desenvolvimento da Escola) na
interpretagdo de Veiga (2011) e a concepcdo do sistema municipal de ensino de
Aracatuba, com o agravante da precarizacdo de planejamento do segundo. Para Veiga,
(2011, p. 47):

Essa alternativa de gestdo do tipo empresarial, centrada no servico ao cliente,
em que se funda a concepgéo do plano de desenvolvimento de educagéo, mais
conhecido como PDE, opera com base em quatro grandes separacfes do
trabalho: o pensamento separado da agdo; o estratégico separado do
operacional; os pensadores separados dos concretizadores; 0s estrategistas
separados das estratégias.

Significa dizer que o projeto fora implantado sem a inclusdo do pensamento de
qguem faz com que ele aconteca, de maneira satisfatoria ou ndo. A resolucdo da SME pode
ser tida como uma estratégia para alavancar as trilhas do projeto, mas a situacdo que se
apresenta é de dificuldades dos atores das escolas para compreenderem e implementarem
a proposta da ETI. Eles necessitam de um rumo, um fortalecimento para elaboracdo do
PPP e execucdo coletiva do trabalho, que advém de processos formativos, com 0s
especialistas mais proximos da realidade escolar. Embora os gestores tenham
demonstrado certa coeréncia ao apresentarem suas concepc¢des acerca da proposta, em
meio a tantas intercorréncias do cotidiano escolar, demonstram estarem perdidos para
elaboracdo do PPP e efetivacdo do mesmo como se almeja. A coeréncia relativa de suas

concepcdes pode ser observada nas falas abaixo:

E promover uma educagéo integral aos alunos que em periodo normal de aula
ndo é possivel. Ex: teatro, danca, recreacdo, basquete. [...] E ampliar a
permanéncia da crianga na escola, visando seu desenvolvimento e formacgéo
integral, ampliando seus horizontes e transformando-os em cidadaos participes
e criticos (Q, G1, E1 11/03/15).
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Para mim, a ampliacdo de tempo implica em oferecer oportunidades de
trabalhar diversas linguagens que interagem os diferentes conteddos e
habilidades necessarios a aprendizagem global da crianca (Q, G2, El
11/03/15).

Dar acesso e permanéncia com qualidade aos alunos com menor poder
aquisitivo (Q, G2, E2 11/03/15).

A partir dessas falas percebemos que 0s gestores possuem um conhecimento de
base a ser trabalhado, discutido e aprimorado para embasamento da construcdo do PPP,
seguindo o ponto de vista emancipador. Nesta linha de pensamento Veiga (2011, p. 55)

contribui:

Superar a visao conservadora e extrapolar o centralismo burocratico pressupde
o envolvimento de diferentes instancias que atuam no campo da educag&o,
além do coletivo da escola, na construcdo de seu projeto politico-pedagdgico,
exprimindo sua intencionalidade pedagdgica, cultural, profissional e
construindo um modelo de gestdo que podemos entender como democratico.

Diante de situagdes assim, Mizukami et al. (2002) apontam que um processo
profissional voltado a aprendizagem de novas formas de ensinar implica considerar que
essa aprendizagem: a) constitui-se para além da aquisicdo de habilidades e técnicas e
requer o repensar das antigas préaticas, dos objetivos de ensino adequados aos alunos, o
que pode ser proporcionado no ambiente de trabalho e ndo por meio de oficinas e cursos
de curta duracédo externos; b) é desenvolvimental, individual e contextualizada; e c¢) ndo
requer que os professores desaprendam/desconsiderem préaticas que consideram bem-
sucedidas, mas é necessario explicitar o que significam as metas das politicas publicas e
suas implicagdes para a escola e a sala de aula.

Por fim, as falas nos revelam frageis com relagdo a compreensdo e
operacionalizacdo da ETI, como por exemplo, a dispersdo de concepg¢des quanto a
educacdo integral e o papel da escola de tempo integral, bem como a morosidade do
processo de elaboracdo do projeto politico-pedagdgico (em andamento no momento da
coleta dos dados) que implica diretamente nas préaticas pedagogicas no interior das escolas
de tempo integral.

Nesta conjuntura, ha dois fatores a serem apontados como dificultadores da
convergéncia entre a politica publica proposta pelo sistema de ensino e as praticas
pedagdgicas voltadas a integralidade do ato de educar nas ETIs. De um lado, a

verticalizagdo na implantacdo do tempo integral sem conhecimento e anuéncia dos atores
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envolvidos, formacdo e assessoramento que alicergasse tal medida. De outro, a falta de
autonomia e co-responsabilizacdo dos profissionais das escolas, destacando-se ai a
equipe gestora, para elaboracdo do projeto politico-pedagogico articulado ao modelo
especifico de educacgéo que esta sendo implementado. Embora, acreditamos que néo basta
passar a responsabilidade do cumprimento de novas tarefas as escolas para que executem
um projeto de educacgéo de tempo integral, certamente percebemos que as escolas tiveram
dificuldade para usufruirem da autonomia que lhes é assegurada por lei para que
construissem seus PPPs com vistas a transformacao de sua organizacdo, em seus aspectos
pedagdgicos, na perspectiva de promover uma educacdo integral em tempo integral.
Sendo necessario o respaldo do sistema, apoio e formacdo que leve a aprender como se
faz fazendo, valorizando o conhecimento que os atores envolvidos possuem para a
construcdo do projeto politico-pedagogico, sem o qual se torna missdao complexa em

demasia o oferecimento de uma educagéo integral na ETI.

4.3 Saberes e praticas de ensino empreendidos pelas professoras das ETIs no

municipio de Aracatuba

Na busca por compreender quais conhecimentos profissionais s&o mobilizados
pelas professoras e monitores para ensinar na ET1, reconhecemos que néo basta identificar
apenas o conhecimento préatico, ou seja, a acdo pedagdgica em si. Sabemos que, para
organizar sua pratica, o professor também recorre aos conhecimentos académicos, ou aos
conhecimentos culturais, ou aos conhecimentos que tem sobre os alunos, a comunidade e
outros. Freitas e Traversini (2013) afirmam que o professor da educacéo integral ou de
jornada ampliada é um sujeito em invencdo e defendem a possibilidade de criar condigdes
para a construcao de uma identidade profissional diferente da ja existente.

Neste sentido, com este estudo, pretendemos sinalizar de que modo, consciente
ou inconsciente, os saberes docentes para atuacdo neste modelo de escola aparecem nas
falas dos participantes de pesquisa.

Rinaldi (2009), em analise as contribui¢cbes de Shulman (1987), coloca que ter
apenas o conhecimento pedagogico geral ndo é suficiente, é preciso relaciona-lo ao
conhecimento de contetdo pedagdgico, o qual abarca ndo apenas o dominio da area

especifica a ser ensinada, mas também incorpora propdsitos para o ensino, manejo de
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classe e interacdo com os alunos, de estratégias instrucionais e de conhecimento curricular
(MIZUKAMI et al., 2002). Tais conhecimentos isolados, conforme Rinaldi (2009), ndo
sdo suficientes para o ato de ensinar, € preciso correlaciona-los ao conhecimento
pedagdgico do contedo, o qual considera mais importante. Este Gltimo, especifico da
docéncia, efetiva-se pela articulagcdo com outros tipos de conhecimento no ato de ensinar
para que haja significacdo por parte dos alunos, por isso, inclui concepcles e pre-
concepcdes dos estudantes e representaces mais significativas de topicos de uma area
especifica nas situacdes de aprendizagem. Assim, pressup@e uma elaboracdo pessoal do
professor no processo de construgcdo que considera o conhecimento da experiéncia,;
embora tal conhecimento ndo tenha sido delineado especificamente nas ideias de
Shulman (1987), perpassa tangencialmente todos os demais tipos de conhecimento que
compdem a base por ele definida.

Tardif (2010) salienta que a préatica docente integra diferentes saberes e diferentes
relagdes entre eles que ndo se reduzem a transmissdo dos conhecimentos j& constituidos,
assim define o saber docente: “Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pela amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010, p.
36). Explica também as fontes das quais provém os saberes e modos de integracdo destes
no trabalho docente, conforme o Quadro 9.

Quadro 12 - Os saberes dos professores segundo Tardif.

SABERES DOS
PROFESSORES

FONTES SOCIAIS DE
AQUISICAO

MODOS DE
INTEGRACAO NO
TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais dos

A familia, o ambiente de vida,

Pela historia de vida e pela

0 magistério

estdgios, o0s cursos de

reciclagem, etc.

professores a educacdo no sentido lato, etc. | socializag8o primaria.
Saberes provenientes da | Aescola primériae secundaria, | Pela formagdo e pela
formacéo escolar anterior | os estudos pos-secundarios ndo | socializagéo pré-
especializados, etc. profissionais.
Saberes provenientesda | Os  estabelecimentos  de | Pela formagdo e pela
formagéao profissional para | formagdo de professores, os | socializacdo dos

profissionais nas instituicoes
de formacao de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no

trabalho

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas.
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Saberes provenientes de | A pratica do oficio na escola e | Pela pratica do trabalho e

sua propria experiéncia na | na sala de aula, a experiéncia | pela socializagdo
profissdo, na sala de aula e | dos pares, etc. profissional.
na escola

Fonte: TARDIF, 2010, p. 63.

Tardif (2010) salienta que estes saberes que servem de base para o ensino séo
existenciais, sociais e pragmaticos. Existenciais porque o professor pensa ndo somente
com a cabeca, mas com o que acumulou em termos de experiéncia de vida. Isso o leva a
migrar de sujeito epistémico para sujeito existencial, uma pessoa completa comprometida
com e por sua prépria histéria. S&o sociais, pois como se pode notar no Quadro 10,
provém de fontes sociais diversas e também sdo produzidos e legitimados por grupos
sociais. S&o pragmaticos, pois os saberes estdo intimamente ligados ao trabalho docente,
aos saberes exigidos por este trabalho e as funcdes destinadas aos professores.

Coerente ao pensamento do professor como profissional que detém saberes
inseridos na multiplicidade de elementos que circunscrevem suas origens e as relagdes
que séo estabelecidas entre eles quando o professor os disponibiliza para realizar o ato de
ensinar, conforme Shulman (1987) e em complemento Tardif (2010), Pimenta (2012)
apresenta os saberes da docéncia numa relagdo intrinseca com a construcdo da identidade
profissional docente.

Os saberes da docéncia para Pimenta (2012) encontram-se organizados a partir de
trés eixos basais: saberes da experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos.
Com base em pesquisas desta abordagem (PICONEZ,1991; PIMENTA, 1994; LEITE,
1995) a autora afirma que a formacé&o inicial, pelo modo como tem sido desenvolvida,
pouco tem contribuido para gestar uma nova identidade docente. Também os cursos de
formacdo continuada, para a autora, desconsiderando o contexto escolar, ndo tém
possibilitado articular e traduzir novos saberes. Nesse sentido, defende mudancas no trato
com os futuros professores nos cursos de licenciatura, considerando suas concepgoes,
crencas e valores sobre o que é ser professor.

Pimenta (2012) indica que a mobilizacdo dos saberes da experiéncia, na formacédo
inicial, é o primeiro passo para mediacdo do processo de construgdo de identidade. Diz
respeito aos saberes da experiéncia dos alunos da graduacgéo, construidos durante a vida
escolar deles. Em outro nivel, a autora considera os saberes da experiéncia também

aqueles produzidos no trabalho pedagdgico cotidiano.
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Quanto aos saberes do conhecimento que sdo aqueles presentes nos curriculos das
disciplinas, Pimenta (2012) propde uma reflex&o acerca do significado que eles tém para
o professor, para a vida das criangas, para a sociedade contemporanea, no mundo do
trabalho e numa sequéncia elenca uma série de relacbes para fundamentar seu
pensamento. A priori ancora-se em Morin (1993) na assertiva de que conhecimento ndo
se reduz a informacdo. Posteriormente, coloca as implicacbes do ato de conhecer, tais
como: trabalhar com as informacdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-
as; dimensionar o conhecimento num ato de inteligéncia, pressupondo sua vinculacéo a
utilidade e pertinéncia para producgéo de novas formas de existéncia e humanizacao.

Referindo-se aos saberes pedagdgicos, Pimenta (2012) defende uma ruptura com
o entendimento dos saberes pedagdgicos como esquemas aprioristicos das ciéncias da
educacdo para construi-los a partir das necessidades pedagogicas que emergem do real.
Assim, d& énfase a pratica como ponto de partida e de chegada e prop&e a reinvengdo dos
saberes pedagdgicos a partir da pratica social da educagdo. Neste seguimento, indica um
movimento de superacao da tradicional fragmentacdo dos saberes da docéncia (saberes
da experiéncia, saberes cientificos, saberes pedagogicos). Tal movimento, centripeto em
relacdo a escola, no que se refere a superacao do fracasso escolar estaria apoiado numa
organizacao sistémica, que considera, a partir de um balanco critico, novas contribuicoes
da psicologia e da sociologia educacionais. Como exemplos de novas logicas de
organizagao cita: “ciclos de aprendizagem, interdisciplinaridade, curriculos articulados as
escolas-campo de trabalho dos professores e ao estagio (PIMENTA, 1994), a formacéo
inicial de professores articulada & realidade das escolas e a formacgdo continua”
(PIMENTA, 2012, p. 28).

Nesta perspectiva, entender a conjuntura desses conhecimentos, protagonizando a
acao docente, nos remete a uma nova Vvisdo de organizacdo curricular para a ETI, que
considere a prética social, as argumentagdes dos sujeitos envolvidos, a cultura e a politica.

O inicio das analises das préaticas dos professores da ETI pautou-se pela forma
como planejam suas atividades. Voltando a olhar para o perfil dos professores que
participaram na pesquisa, observamos que a maioria possui, no minimo, cinco anos de
experiéncia. As excecdes encontram-se em P9, que conta com apenas dois anos de
experiéncia no magistério, e em P1 e P7 que sdo estagiarias que atuam nas oficinas

curriculares e ainda cursam a licenciatura em Pedagogia. Essa experiéncia profissional
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poderia indicar um certo nivel de autonomia para os professores ao planejarem suas aulas
na ETI. No entanto, a partir das falas de P11 e P18, professoras com muitos anos de
carreira no magistério, identificamos a auséncia de mobilizacdo de seus saberes
experienciais e mesmo pedagogicos para realizar o planejamento de suas aulas, especifico

paraa ETI.

Meu planejamento é feito junto com as demais professoras de arte da rede
municipal (Q, P11, E2 03/03/15).

As atividades sdo propostas para a série de acordo com as habilidades do
curriculo de Arte (Q, P18, E3 02/03/15).

Observamos nas respectivas falas, a preocupagao com o planejamento a partir dos
conteidos prescritos no curriculo de Arte, cabendo a estas profissionais executa-lo.
Nenhuma das professoras, que atuam com o referido componente curricular, menciona
possibilidades de préticas interdisciplinares e integradoras apesar de P11 indicar que o
“[...] planejamento ¢ feito junto com as demais professoras de arte”. A expressdo feito
junto pode indicar apenas a ocupacao de um mesmo espaco pelas professoras, entretanto,
sem qualquer tipo de discussdo, interacdo ou troca sobre o contetdo trabalhado. Nesses
casos, a realidade da ETI, adversa das demais escolas, parece ter sido desconsiderada,
sem a preocupacdo da articulacdo de seu trabalho pedagdgico a proposta ou ao trabalho
desenvolvido pelos colegas que atuam na mesma escola. Para Barros (2008), esse tipo de
pratica pode ser considerada como de natureza instrumental e técnica na educacdo e, em
muitos casos, nota-se que contetdos prescritos no curriculo ndo conseguem ser
implementados pelos professores e assim, a imprevisibilidade se efetiva na pratica,
especialmente quando o tempo escolar é ampliado.

Situacdo um pouco diferente, porém, assim como a situacdo destacada

anteriormente, centrada na dimensédo da racionalidade técnica, é observada na fala de P6:

Preparo seguindo orientagdes da coordenacdo, de acordo com o planejamento
do professor regular e plano de ensino, sendo orientada a diversificar
metodologias (Q, P6, E1 11/03/15).

Sua acdo como protagonista do planejamento se restringe a diversificacdo de
metodologias, como podemos observar. Ndo se nota tomada de decisdo e autonomia de

P6 no ato de planejar ressignificando o curriculo e da mesma forma, ndo é possivel
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perceber o ‘significado’ de diversificacdo de metodologias. Pode-se inferir, no entanto,
que o mesmo conteudo proposto pelo professor do ensino regular orienta a acdo no
contraturno, levando-nos a crer que a extensdo do tempo pode funcionar como periodo
de reforco para trabalhar o contetdo ja visto no curriculo regular.

Em contraposicéo a essa realidade, Tardif (2010) apresenta o sincretismo, cujo
significado permeia a abordagem da racionalidade técnica, saberes e trabalho docente, a

saber:

Sincretismo significa, em segundo lugar, que a relagdo entre os saberes e 0
trabalho docente ndo pode ser pensada segundo o modelo aplicacionista da
racionalidade técnica utilizado nas maneiras de conceber a formagdo dos
profissionais e no qual os saberes antecedem a pratica, formando uma espécie
de conhecimentos prévios que sdo, em seguida, aplicados na ac¢do. (TARDIF,
2010, p. 65).

A andlise das falas das professoras nos permite perceber que, na realidade
apresentada, é necessario avancar no entendimento dos saberes que orientam a préatica
docente, dando mais valor aos saberes experienciais, levando-o a protagonizar sua pratica
desde o planejamento até sua execucdo junto aos estudantes. Acerca dos saberes

experienciais, Tardif (2010, p. 48-49; p. 55) explica:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no Ambito da pratica da profissdo docente e que ndo
provém das instituicbes de formacdo nem dos curriculos. [...] Os saberes
experienciais passardo a ser reconhecidos a partir do momento em que 0s
professores manifestarem suas préprias ideias a respeito dos saberes
curriculares e disciplinares e, sobretudo a respeito de sua propria formacao
profissional.

Diante dessa situagdo, observamos que o professor tem condi¢bes de mobilizar
saberes de variadas matizes e origens para agir de forma diferenciada em cada contexto
escolar, como a escola de tempo integral, por exemplo. O planejamento tanto quanto a
acdo docente deve considerar a multiplicidade de elementos que constituem a prética
docente na ETI.

Em face dessa abordagem, além da articulagéo das equipes pedagogicas da SME,
entendemos como possivel e desejavel a articulacdo das instituicbes formadoras de
professores com as ETIs, como uma fonte de construcdo de saberes docentes que
possibilitaria uma formagéo nos contextos reais de trabalho, pautando-se nas demandas
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da prética a fim de possibilitar processo reflexivo e a investigacéo da propria pratica em
direcéo ao equacionamento da relagéo de alienagdo entre os docentes e os saberes. Mas,
além desta fonte sugerida, outras tantas comparecerem nas falas dos professores, por

exemplo:

Sempre busco apoio com as coordenadoras, pesquisas na internet e livros de
estudos (Q, P3, E1 11/03/15).

[...]Jtodas séo planejadas, apds uma sondagem e tendo como ponto de partida
as habilidades que necessitam ser desenvolvidas e tendo como apoio as
expectativas que devemos contemplar no bimestre (Q, P5, E1 11/03/15).

Pesquisando e trocando informagdes com colegas e em grupos do PNAIC
(Q, P8, E2 03/03/15).

Com base nas expectativas de aprendizagem da educacéo fisica, experiéncia
de vida e assuntos atuais (Q, P12, E2 03/03/15).

Sigo as orientacdes da SME, planejo minhas aulas, pesquiso atividades
diversificadas, realizei e conclui dois cursos de pés-graduacdo na area da
educacdo e participo de cursos e orientacbes oferecidos pela
administracéo (Q, P14, E2 03/03/15).

Torna-se possivel observar pelas falas de P3, P5, P8, P12 e P14 a confluéncia das
varias fontes de saberes apresentadas no Quadro 1 (TARDIF, 2010).

Na fala de P3 “[...] com as coordenadoras, pesquisas na internet e livros”, fontes
a partir de experiéncias com pares € utilizacdo de ferramentas. Na fala de P5 “[...]
sondagem e tendo como ponto de partida as habilidades que necessitam ser desenvolvidas
e tendo como apoio as expectativas que devemos contemplar no bimestre”, observamos
duas fontes: a partir da préatica do oficio na sala de aula e utilizacdo de ferramentas porque
as expectativas aludidas na fala de P5 sdo oriundas de um programa da SME. Ja na fala
de P8, a fonte observada ¢ também proveniente de experiéncias com os pares “[..]
trocando informagdes com colegas e em grupos do PNAIC”. Diferenciando-se das
demais, na fala de P12 “[..] experiéncia de vida e assuntos atuais” a fonte advém do
ambiente de vida. No caso de P14 “[...] cursos de pos-graduacdo na area da educacao e
participo de cursos e orientacdes oferecidos pela administragdo” detectamos a fonte
proveniente de estabelecimentos de formagéo.

Desta feita, notamos a diversidade de fontes que propiciam a construcdo de
saberes apresentada nessas falas, porém predomina a auséncia de interacdo entre 0s

professores para que possam, parafraseando Hage (2015) formarem e se formarem juntos.
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Segundo a fundamentacdo da epistemologia da pratica de Tardif (2010), a experiéncia
dos pares € uma fonte social de aquisicdo dos saberes experienciais que constituem a
cultura docente em acdo. Nesse interim, sdo merecedores de atencdo e, por isso, tal
situacdo deve ser fomentada nas ETIs.

Contrapondo-se a este entendimento, as falas abaixo apresentam a total auséncia
de interacdo para planejamento entre os professores do ensino regular da E3 e os
professores das oficinas curriculares da instituicdo com a qual fazem parceria para

atendimento de turno inverso. Vejamos:

Né&o acontece essa interagéo, néo tem um dia e local apropriado para discusséo
(Q, P18, E3 02/03/15).

Né&o h4 interacdo para esse planejamento (Q, P15, E3 02/03/15).
N&o acontece (Q, P16, E3 02/03/15).

N&o hd interacdo nenhuma entre 0 CEMFICA e a EMEB Lauro para planejar
as atividades. Ela acontece de forma livre e conforme a necessidade dos
estudantes (Q, P19, E3 02/03/15).

Isso significa uma grande perda de oportunidade para as duas instituicdes. A
pratica do oficio tanto nas oficinas quanto nas salas de aula do ensino regular quando
compartilhada entre os pares possibilita o alargamento dos conhecimentos tdo necessarios
as inovacdes requeridas no projeto de tempo integral, visando a uma educacéo integral e
ndo apenas de tempo ampliado. Além disso, reuniria diversos atores, com diversas
trajetdrias de vida, diferentes saberes, o que ndo sé configuraria em complementaridade
de saberes, mas também em espaco para explicitar conflitos, davidas por meio da
interlocugdo. Sem duvida, viabilizar a referida articulagdo seria um fortalecimento do
processo de implementacdo da proposta da ETI oportunizando o didlogo com as
diferencas. Cabe lembrar que operacionalizar espago para que essa interagdo ocorra néo
prescinde apenas de um projeto politico-pedagdgico como respaldo e norte do trabalho
coletivo.

A parceria entre a escola e a instituicdo se insere no dmbito da proposta de
educagédo integral numa visdo Intersetorial, assim como ocorre no Programa Mais
Educacdo. O modo de funcionamento desta parceria, todavia, se distancia do que esta
disposto em documento oficial do programa, no caso, no Caderno Pedagdgico da Série

Mais Educacgdo, como podemos observar:
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A valorizacdo da pluralidade de saberes e o reconhecimento de distintas formas
de conhecimento e suas expressdes no mundo contemporaneo contribuem para
a “constru¢do de um projeto de sociedade democratica, promovendo uma
interagdo em rede com diferentes espagos sociais da cidade”. Esta construgéo
implica compreender a educacdo como responsabilidade e compromisso
coletivos, prevendo movimentos de cooperacdo e de didlogos constantes entre
as diferentes institui¢des educativas (BRASIL, 2009, p. 5).

Adentra nessa discussdo a disposicdo politica para articular uma ponte entre as
instituicOes para levar a cabo tais proposi¢Oes colocadas neste excerto ou tender ao
fracasso da proposta, pois, da maneira em que se apresenta, ndo ha sentido e tampouco
responsabilizacao pela promocao de educacao integral aos estudantes, por parte dos atores
envolvidos em ambos espacos.

Com relagdo as outras escolas investigadas, ndo houve confirmacdo de falta de
interacéo entre os professores do ensino regular e os de oficinas ao serem questionados a

respeito disto, como podemos notar nas falas que seguem:

Pouco tempo para troca de experiéncia, professores ndo tem um momento
para planejar juntos (Q, P2, E1 11/03/15).

Parcialmente nas HTPCs (Q, P4, E1 11/03/15).

Sim, dentro do possivel acontece nos periodos de HTPCs (Q, P5, E1
11/03/15).

Durante as HTPCs trocamos informacdes (Q, P8, E2 03/03/15).

N&o existe contato com a maioria dos estagiarios, que em sua grande parte
sdo descompromissados. A partir de 2013 a escola recebeu professores para
assumirem as oficinas. Houve mais interacéo (Q, P13, E2 03/03/15).

Embora haja confirmacéo de que a interacdo exista, torna-se clara a sua fragilidade
em termos de um tempo muito reduzido destinado a realizacdo dessa experiéncia entre 0s
pares. Pela fala de P2, é possivel notar que a interacdo se volta para a troca de experiéncia,
mas ndo para um planejamento em conjunto “[...] pouco tempo para troca de experiéncia
[..] ndo tem um momento para planejar juntos”. Nas falas de P4 e P5, as expressoes
“parcialmente” e “dentro do possivel” confirmam tal fragilidade. J4 a fala de P8 ratifica
0 que foi colocado por P2 ao dizer que durante as HTPCs acontece a troca de informacoes,

mas ndo menciona algo a respeito de planejamento.
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Percebemos uma critica aos estagiarios na fala de P13 “[..] em sua grande parte
sdo descompromissados” como possivel justificativa a falta de interago e salienta que a
partir do momento em que a escola recebeu professores para assumirem as oficinas passou
a haver mais interacdo. Tal fato também pode estar relacionado ao fato de que muitos
estagiarios cursam os primeiros anos da graduacdo, ainda na maioria dos casos sem
qualquer inicio de preparacao didatica e pedagogica para ensinar.

Diante do contetdo das falas, podemos afirmar a necessidade de pensar a
formacdo do professor da escola de tempo integral num projeto Unico englobando os
atores do ensino regular e das oficinas curriculares, envolvendo um duplo processo: o de
autoformacdo, a partir da reelaboracdo constante dos saberes que constroem em sua
pratica e o de formacdo nas instituicdes escolares em que atuam (PIMENTA, 2012), nas
quais o imperativo das praticas curriculares participativas deve sobrepor aos “modelos
dominantes do conhecimento inspirados na técnica, na ciéncia positiva e nas formas
dominantes de trabalho material” (TARDIF, 2010, p. 111).

Essa necessidade € confirmada nas respostas dos professores no contexto de outra
pergunta, a respeito dos elementos necessarios ao professor para ser bem-sucedido na
ETI. Apresentam reiteradas vezes a formagdo como fator imprescindivel para eficacia
deles na ETI:

Ter mais preparo, orientacdo e principalmente ter um contrato que assegure
para o ano todo, e ndo ter projeto truncado (Q, P4, E1 11/03/15).

E preciso ser capacitado, qualificado e determinado e fazer a diferenca
com o tempo a mais que nos é ofertado, de forma prazerosa e significativa
para o educando (Q, P5, E1 11/03/15).

Formagéo especifica que nos auxilie na tarefa de tornar a escola atrativa
(Q, P8, E2 03/03/15).

Primeiramente amor aos alunos, depois preparacao, estudo e planejamento
mais detalhado das oficinas, entre as professoras, trocando ideias e também
participando nas reunides das professoras regulares (Q, P10, E2 03/03/15).

Preparo especifico (Q, P11, E2 03/03/15).
Atualizacao constante através de cursos oferecidos pela administracdo ou
ndo, troca de experiéncias, pesquisas constantes e muito amor “dedica¢do”

(Q, P14, E2 03/03/15).

Estar em constante formacao, buscando a melhoria e a qualidade de nossa
acdo pedagdgica para esta proposta (Q, P15, E3 02/03/15).
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Shulman (1987) apud Rinaldi (2009) colocam que dentre o acervo de
conhecimentos que os professores necessitam para a docéncia estd incluso o
conhecimento especifico interligado ao conhecimento pedagdgico do contetudo e
conhecimento curricular. Nas falas de P4, P5, P8 e P10 nota-se a preocupagdo com o
conhecimento especifico para atuacao nas oficinas, principalmente, dada a peculiaridade
de oficinas. O termo oficina remete a local de dinamismo, laboratério, onde todos
trabalham em alguma atividade e, no caso da oficina da escola, denota-se o carater pratico
e ludico. Faz-se necessario o dominio do conhecimento da area a ser trabalhada na oficina
para que o professor consiga transpor sua esséncia de forma dindmica. Os conhecimentos
construidos nas oficinas devem passar por um processo diferenciado daquele que ocorre
no ensino regular, muitas vezes, ancorados em “ferramentas”, no dizer de Tardif (2010),
como livros didaticos e cadernos de exercicios. Para melhor compreensdo, retomamos
excertos destas falas: “[...] fazer a diferenca com o tempo a mais que nos é ofertado” (P5);
“Formacado especifica que nos auxilie na tarefa de tornar a escola atrativa” (P8), esse
tornar a escola mais atrativa, subtende-se possuir oficinas criativas e motivadoras, tendo
em vista que ¢ este o diferencial das escolas de turnos parciais; “[...] preparacao, estudo e
planejamento mais detalhado das oficinas” (P10).

Tais professores, formados em pedagogia e ndo em areas especificas, talvez vejam
isso como limite para desenvolvimento de eixos especificos de oficinas numa
metodologia ativa, nas quais 0s saberes serdo construidos sem as ferramentas de outrora
que, por vezes, limitavam-se a transmissdo de conceitos. Nesse sentido, primeiramente o
professor deve ter a compreensao do processo de construcéo do conceito a ser trabalhado
na oficina até chegar a ser consolidado como conceito.

Todavia, faz parte da docéncia o aprendizado continuo, por meio de livros, com
0s pares e tanto outros meios ja elencados neste texto para minimizar dificuldades da sua
pratica. E imprescindivel que o professor tenha consciéncia de que a proposta de oficina
se volta para a reconstrucdo de conceitos de maneira pratica, evocando compreensao e
sentido do saber por parte dos estudantes, considerando aspectos especificos do contexto
no qual estdo inseridos.

Sobre este aspecto, Mizukami (2004), abordando a teoria de Shulman (1987),

explicita:
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Professores bem sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma compreensdo
intuitiva ou pessoal de um conceito, principio ou teoria particular. De forma a
fomentar compreensdo, eles devem compreender formas de representar o
conceito para os alunos. Eles devem ter conhecimento das formas de
transformar o conteldo considerando os propésitos do ensino [...]
(MIZUKAMI, 2004, p. 36).

Seguindo na andlise das falas acima, identificamos, no que disseram P14 e P15, a
consciéncia de que ser professor é formar-se continuamente e P15 aponta a qualidade da
acdo pedagogica como resultado dessa constante formagdo: “[...] Estar em constante
formacdo, buscando a melhoria e a qualidade de nossa acdo pedagdgica para esta
proposta”. Nesse sentido, Tardif (2010) alerta que pedagogia ndo se confunde com

técnicas como aula expositiva, por exemplo, e continua:

[...] a pedagogia, vista da 6ética do trabalho docente, através da dimensdo
instrumental que é o ensino, € muito mais uma tecnologia imaterial ou
intangivel, pois diz respeito sobretudo a coisas como a transposi¢éo didética, a
gestdo da matéria- conhecimento da matéria e conhecimento pedagdégico da
matéria (SHULMAN, 1987) -, a gestdo da classe, a motivagdo dos alunos, a
relacdo professor/aluno, etc. (TARDIF, 2010, p. 119).

Além da questdo formativa, comparece na fala de P4 condicdes de trabalho como
elemento fundante da eficacia da proposta “[...] principalmente ter um contrato que
assegure para o ano todo, e ndo ter projeto truncado”. Para um bom desenvolvimento do
trabalho docente na ETI, é preciso um dominio progressivo de varios aspectos: didaticos,
pedagogicos, relagdes interpessoais, do ambiente da organizacao escola etc. (TARDIF,
2010). O carater de provisoriedade do professor contratado realmente leva ao
truncamento do projeto, como ressalta P4, porque ele pode ser dispensado no meio de um
processo progressivo de dominio daquela situagdo especifica de trabalho, prejudicando,
assim, tanto o seu desenvolvimento profissional quanto o andamento do trabalho na
escola onde estava lotado.

Ao tratar do dominio progressivo das situagdes de trabalho pelos docentes, ja
abordado no paragrafo anterior, Tardif (2010) afirma que os professores o vado adquirindo,
a medida que trabalham e se inserem na realidade da escola onde estdo lotados. E, em
relacdo aos professores contratados, aponta um atraso para ascensao desse dominio “Entre
os professores contratados encontra-se a mesma ideia, mas o dominio do trabalho demora
mais a ocorrer por causa das inimeras mudancas pelas quais passam” (TARDIF, 2010, p.

99).
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Além do olhar voltado para o prejuizo de desenvolvimento profissional do
professor contratado, comparece 0 prejuizo ao projeto. Esse problema tem sido alvo de
preocupacao de autores que discorrem acerca da escola de tempo integral, como podemos
notar na fala de Giolo (2012, p. 103):

O Brasil ndo pode continuar tolerando a contratagdo em carater precario do
profissional da educagdo. O ingresso por concurso e a estabilidade no emprego
sdo elementos vitais para os sistemas publicos de educagdo. O mesmo se pode
dizer em relagdo ao salario dos professores. N&o é possivel esperar
revolugdes educacionais enquanto o professor contar entre os profissionais do
Estado que percebem os menores salarios.

Nesse sentido, Giolo (2012) aponta para a impossibilidade da eficacia de
inovacBes pedagdgicas na escola de tempo integral neste cendrio de precarizacao
profissional.

Essa questdo das condicOes de trabalho e valorizacdo profissional como fatores de
interferéncia para que o professor da ETI seja bem sucedido também comparece nas falas

de P2, P3 e P6, como podemos observar:

Buscar estratégias para trabalhar em consonancia com o periodo regular,
proporcionando atividades diferenciadas que atendam as necessidades
educacionais dos alunos (Q, P2, E1, 11/03/15).

1) Oferecer a esse professor condi¢fes de permanecer na escola em tempo
integral, também com direito & alimentagdo e de descanso de pelo menos
30 min,;

2) Saléario melhor;

3) Parcerias para desenvolver suas aulas e um projeto pedagdgico de
qualidade aqui. E que possamos contar com essa qualidade nesse projeto
(Q, P3, E1 11/03/15).

Ter um local adequado para administrar as aulas de arte e aumentar as aulas
para 2 horas por semana (Q, P6, E1 11/03/15).

O conteudo da fala de P2, ao mencionar a busca de estratégias para realizacao de
um trabalho coeso entre o ensino regular e as oficinas, remete a ideia colocada por P3, a
saber: “[...] Oferecer a esse professor condigdes de permanecer na escola em tempo
integral”. A ampliacdao de jornada também para o professor da ETI, com certeza,
configura-se numa estratégia de integralizacdo dos profissionais de toda a escola e,
principalmente, propicia o planejamento conjunto dos professores do ensino regular e das
oficinas. Conforme Coelho (2006), a ampliacdo de jornada deve abranger também a

jornada docente, como estratégia favorecedora da construcdo da identidade profissional,
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propiciando reflexdo acerca da concepcdo de educacdo que fundamenta a pratica do
professor de ETI para que a dimensdo quantitativa seja precedida de discussdes referentes
a dimens&o qualitativa do tempo.

Identificam-se, na discussao que perpassa valorizacao profissional e condicdes de
trabalho, os itens 2 e 3 da fala de P3. Percebemos que o item 2 da fala de P3 nos indica
como outro elemento relevante para a realizagdo de um trabalho um “[...] salario melhor”,
questdo que esta tomando grande abrangéncia de discussdo em territorio nacional,
configurada na 1X Diretriz e Meta 17 do PNE 2014-2024 (2014, p.17), a qual dispde
“valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacdo basica de
forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE”. E certo que
essa lei ndo se refere especificamente ao professor de ETI, todavia indica a coeréncia da
fala de P3, como situacdo confirmada numa viséao politica e consolidada num dispositivo
legal, além da preocupacdo aparente na literatura recente (GIOLO, 2012).

Ainda na fala de P3, no que se refere ao item 3, é possivel notar um tom critico ao
projeto da qual P3 faz parte. Essa colocacdo aparece de forma genérica, entretanto sugere
que uma gama de fatores esta descaracterizando o projeto da escola em que P3 atua. 1sso
se constitui em algo tdo intrigante para este profissional que a fala ¢ reiterada “[...] um
projeto pedagdgico de qualidade aqui. E que possamos contar com essa qualidade nesse
projeto”, aludindo, com certeza, a questdes que se constituem entraves para o
desenvolvimento da pratica na ETI, mas que ndo sdo esclarecidas em sua fala. Essa
conjuntura abarca uma concepcdo politico-pedagdgica mais ampla que interfere na
constituicdo da identidade profissional da docéncia. Com relacdo a essas demandas,
Libaneo (2013, p. 70) destaca:

O mal-estar, a frustracdo, a baixa autoestima, sdo algumas consequéncias que
podem resultar dessa perda de identidade profissional. Paradoxalmente, no
entanto, a ressignificacdo de sua identidade - que passa pela luta por
melhores salarios e pela elevacdo da qualidade da formagéo — pode ser a
garantia da recuperacdo do significado social da profissdo. Apesar dos
problemas, os professores continuam sendo os principais agentes da formacgéo
dos alunos e, portanto, a qualidade dos resultados é inseparavel da sua
qualificacdo e competéncias profissionais.
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E possivel dizer, corroborando a fala de P3, a partir das contribuices de Libaneo
(2013) e Giolo (2012), que a valorizagéo profissional, incluindo condicdes de trabalho,
remuneracdo, plano de carreira e formacdo, preferencialmente em contexto real de
atuacdo, constitui pauta imperativa para as a¢oes politicas do municipio como condigéo
de assegurar uma educacao de qualidade na escola de tempo integral.

No caso de P3, fica claro que a estrutura inadequada da escola prejudica o
desenvolvimento de seu trabalho, configurando também a dimensdo de condicbes de
trabalho como fator para realizacdo bem-sucedida do trabalho docente na ETI. Em
consonancia com esse entendimento, Cavaliere (2007) levanta a hipdtese de que o tempo
integral pode tornar-se um aliado da escola para preparar individuos para a vida
democratica, desde que haja nos espacos escolares estrutura fisica que possibilite

experiéncias de compartilhamento e reflexdo e continua:

Para isso, além de definicBes curriculares compativeis, toda uma infra-
estrutura precisa ser preparada do ponto de vista de espagos, dos profissionais
e da organizacdo do tempo. Numa escola de tempo integral, as atividades
ligadas as necessidades ordinérias da vida (alimentacdo, higiene, salde), a
cultura, a arte, ao lazer, a organizagdo coletiva, a tomada de decisdes, sdo
potencializadas e adquirem uma dimenséo educativa (CAVALIERE, 2007, p.
1023).

A compreensdo dos nexos entre 0s saberes e praticas, por meio das analises da
categoria em tela, sinalizou o quanto a mobilizacdo dos saberes docentes esta aquém do
esperado para converter numa formacéo integral do aluno de ETI. Como Tardif (2012)
salienta, ha uma pluralidade na constituicdo do saber docente (saberes de formacéo
profissional, saberes disciplinares, curriculares e experienciais), provenientes de varias
fontes, entretanto, o quadro de analise dos dados empiricos desta categoria demonstrou a
auséncia de mobilizagcdo autdbnoma dos saberes dos professores para planejar e executar
o0 trabalho docente neste modelo de escola, embora os atores envolvidos tenham sido
considerados experientes. Ainda ndo conseguiram a ruptura com o modelo tradicional,
pautado pela racionalidade técnica. H& um movimento de busca da superacdo da
tradicional fragmentacdo dos saberes da docéncia, todavia os profissionais se deparam
com dificuldades que fragilizam este movimento. Tal situacdo esté intimamente ligada ao
gue esta disposto na sintese final da categoria anterior, ou seja, a auséncia do PPP como

norte da implementacdo da propostada ETI no municipio apontando a orientacao
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pedagogica a ser assumida por toda equipe, tendo em vista que tal definicdo se d& por
meio de uma construcdo coletiva levando todos os envolvidos a co-responsabilizagdo
pela implementacdo, desfavorece a realizacdo de praticas inovadoras e a construcdo de
uma nova identidade docente condizente com a realidade de escola de tempo integral em
tempo integral.

Desta forma, pelas analises das falas dos atores da escola, torna-se aparente a
necessidade de avancar na organizacdo do projeto, na qual a ampliacdo de jornada seja
destinada também ao professor da ETI, bem como a permanéncia do mesmo na escola
para que haja evolucdo no entendimento dos saberes que orientam a pratica docente, a
organizacao do curriculo e aimplementacéo de praticas nesse modelo preconizado, dando
mais valor aos saberes experienciais, a reinvencao dos saberes pedagdgicos a partir desta
nova realidade que se apresenta, fortalecendo a interacdo entre os pares para troca de
experiéncias e articulagdo de projetos em comum atendendo a realidade especifica da
ETI. E, oportunamente, inserindo neste processo o engajamento dos professores de areas
especificas como Educacdo Fisica e Arte para que planejem conforme a especificidade
das ETIs e ndo se pautem por um planejamento engessado nos parametros das outras
escolas do sistema como pode ser notado nos dados apresentados.

Nesse sentido, é preciso buscar o equacionamento das demandas apresentadas
pela literatura e pelos atores da escola para transformar a realidade da ETI no municipio
em espacos de aprendizagem significativa tanto para os professores quanto para 0s
estudantes, defendendo uma ruptura com o entendimento dos saberes pedagdgicos como
esquemas aprioristicos como disse Pimenta (2012), tendo como referéncia as
necessidades dos estudantes e da sociedade atual.

E possivel dizer, corroborando a fala de P3, a partir das contribui¢es de Libaneo
(2013) e Giolo (2012) cuja valorizagdo profissional, incluindo condigfes de trabalho,
remuneracgdo, plano de carreira e formacdo, preferencialmente em contexto real de
atuacdo, constitui pauta imperativa para as a¢des politicas do municipio como condigéo

de assegurar uma educacdo de qualidade na escola de tempo integral em tempo integral.

4.4 Dificuldades e possibilidades no exercicio da docéncia na ETI
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Inicialmente ao buscar apreender, a partir da 6tica dos participantes, os desafios,
as dificuldades e os limites enfrentados na implantacdo e implementagédo da proposta da
escola de tempo integral no municipio de Aracatuba, sentimos a necessidade de
compreender o significado etimoldgico de cada um desses termos, para ndo corrermos o
risco de construir analises equivocadas ou cujo significado pode ser o mesmo para todos
eles.

Verificamos que o termo desafio, no dicionario da lingua portuguesa comentado
pelo professor Pasquale (2009, p. 194), significa, entre outros, “Ag¢do de desafiar.
Competi¢ao. Provocagdo.” Sem muitas pistas, buscamos identificar o significado de
desafiar para analisarmos se realmente esta terminologia estava adequada ao que
pretendiamos no estudo. Verificamos que desafiar € um verbo transitivo direto, com
origem italiana (disfidare) e significa “Chamar para o desafio; provocar. Propor duelo ou
combate a. Incitar, instigar”.

Para compreender o significado etimoldgico da palavra dificuldade, realizamos o
mesmo procedimento e verificamos que o termo tem sua origem no latim (dificultate) e
significa “Qualidade do que ¢ dificil. Aquilo que é dificil ou torna dificil uma coisa.
Embaraco, estorvo, impedimento. Obstaculo. Objecdo, divida. Relutancia. Situacdo
critica” (DICIONARIO DA LINGUA PORTUGUESA COMENTADO PELO
PROFESSOR PASQUALE, 2009, p. 214). Para clarificar tal acepcéo analisamos, ainda,
o significado da palavra dificil (na mesma producéo) e verificamos que dificil é aquilo
“que ndo ¢ facil, que custa a fazer, que da trabalho. Penoso. Arduo, laborioso.
Complicado. Imbricado. Custoso de contentar; exigente. Pouco possivel; improvavel.”

Na andlise etimologica da palavra limite verificamos que é também uma palavra
com origem no latim e significa “linha ou ponto divisorio, linha de demarcagdo. Fronteira
natural que separa um pais de outro. Marco. Extremo, fim. Alcance maximo ou mais
distante de um esfor¢o. Ponto maximo que qualquer coisa ndo pode ou ndo deve
ultrapassar” ((DICIONARIO DA LINGUA PORTUGUESA COMENTADO PELO
PROFESSOR PASQUALE, 2009, p. 361).

Quando procuramos compreender o significado etimolégico das palavras,
vislumbrando a anélise de nosso objeto de estudo, acreditamos que 0 nosso intuito se
pauta na compreensdo das dificuldades enfrentadas pelas professoras e gestoras para

implementacdo ETI no municipio em tela. Da mesma forma, compreender como
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identificam e lidam com essas dificuldades para criar possibilidades, meios ou caminhos
possiveis para esse modelo de escola que foi implantado de forma verticalizada.

A garantia do direito social a educacéo de qualidade mais que um principio para
gestdo da educacdo bésica e superior configura hoje o grande desafio para a escola
publica brasileira. Para efetivar a garantia desse direito o pais passa por um processo de
coordenacdo de politicas publicas e democratizacdo da gestdo que busca se afirmar por
meio das diretrizes, medidas legislativas e a¢cdes politico-administrativas. Nesse sentido,
a educacdo em tempo integral tem ocupado importante espago na realidade educacional
do Brasil. A integralidade, além de alternativa para solucionar o ponto critico da educagédo
nacional que é a qualidade e permanéncia dos estudantes, se configura numa necessidade
social, com vistas a abrir caminhos para minimizar o envolvimento pleno das criancas em
situacbes de vulnerabilidade, violéncia, abandono, exploracdo e negligéncia nas ruas.
Desta forma, a Escola de Tempo Integral é vista como uma alternativa que pode contribuir
para a efetiva construcdo da cidadania na qual as criancas e adolescentes sdo vistos como
sujeitos de direitos (BRASIL, 2010).

No ambito da escola de tempo integral, como vimos nas secdes anteriores se
diferencia da educacdo integral na concep¢do contemporénea do Programa Mais
Educacao (PME), o foco das discussdes tem girado em torno da correspondéncia entre a
ampliacdo do tempo para a educacéo integral dos estudantes ou ampliagdo do tempo para
preenchimento do tempo com mais atividades, de cunho escolar ou ndo. Tal critica ja
tinha sido observada por Paro (1988, p. 12) na década de 1980:

Os que argumentam contra a instalagdo do periodo integral se voltam quer para
a critica do carater excessivamente assistencial que os projetos poderiam
assumir, quer para a consideracdo das condigdes concretas em que se d& o
ensino em nossa sociedade.

Demo (2008) faz referéncia a critica apontada por Paro (1988) e complementa a

ideia quando aponta:

A época ndo se dava importancia maior a qualidade do professor, sem perceber
que ai residia um dos desafios maiores da escola integral: professores presos a
didaticas instrucionistas, aumentando seu tempo na escola, usam-no para o
instrucionismo. E urgente mudar esta tendéncia: ha que aumentar o tempo de
aprendizagem efetiva (DEMO, 2008, p. 1).
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A despeito de ter passado quase trés décadas do apontamento de Paro (1988),
reiterado em producdo do autor vinte anos depois (PARO, 2009) a problemaética do tempo
integral continua a ser atual (ou mal resolvida) na implantacdo e implementacdo dos
projetos de escola de tempo integral no pais. Tal desafio estad intrinsecamente ligado a
qualidade do professor como afirma Demo (2008). Seguindo a ldgica deste autor,
ampliamos esta ideia para a formagdo do professor para atuacdo na perspectiva da
educacdo integral. Em consonancia com o imperativo do autor no que se refere a urgéncia
de mudanca aumentando o tempo de aprendizagem efetiva, complementamos que o
tempo de aprendizagem efetiva se direcione também aos professores.

Por um lado, se impde desafios a escola de tempo integral, mas por outro ela se
configura na trilha das possibilidades, Sacristan (2000, p. 58), no inicio dos anos dois mil,

ja salientava isso:

Ninguém duvida de que a educagdo bésica de um cidaddo deve incluir
componentes culturais cada vez mais amplos, como facetas de uma educagéo
integral. Um leque de objetivos cada vez mais desenvolvido para as
instituicBes educativas basicas que afeta todos os cidaddos implica um
curriculo que compreenda um projeto socializador e cultural também
amplo. [...] Exige-se dos curriculos modernos que, além das areas classicas do
conhecimento, déem noc¢des de higiene pessoal, de educagéo para o transito,
de educagdo sexual, educacdo para o consumo, que fomente determinados
habitos sociais, que previnam contra as drogas, que se abram aos novos meios
de comunicacdo, que atendam aos novos saberes cientificos e técnicos, que
acolham o conjunto das ciéncias sociais, que recuperem a dimensédo estética da
cultura, que se preocupem pela deterioragdo do meio ambiente, etc.

Assim como salienta Sacristan (2000), acreditamos que para a escola de turno
parcial torna-se impossivel abarcar e efetivar toda essa gama de pretensdes para a
escolaridade, tornando-se imprescindivel um projeto socializador e cultural também
amplo que, no caso, entendemos ser 0 projeto de escola de tempo integral. Todavia, a
imputagdo de qualidade ao periodo integral possibilita introduzir novos saberes
correspondentes a cultura na qual os estudantes estdo inseridos e suas demandas, servindo
como ambito de socializacdo e introducdo na vida exterior a escola.

Nesta subsecdo tentaremos apreender, a partir do pensamento das professoras e
gestoras, expresso em suas falas, acerca das dificuldades e das possibilidades com as quais
se deparam no exercicio da profissdo nas ETIs investigadas. Acreditamos ter esclarecido,
na introducdo da presente secdo, a opcao pela analise das dificuldades e possibilidades

apresentadas pelas participantes. Esse processo, também, é fruto do amadurecimento que
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0 pesquisador vai adquirindo ao longo do desenvolvimento da pesquisa, quando percebe
a necessidade de reencaminhamentos ou novas compreensdes que derivam da ampliacéo
do seu repertorio tedrico e epistemoldgico.

Ao questionar as professoras sobre a forma como se deu a implantacdo da ETI em

suas escolas, as mesmas apontaram situacdes dilematicas desse processo, por exemplo:

A implantacdo aconteceu de maneira desorganizada (sem planejamento),
com falta de professores nas oficinas (Q, P2, E1 11/03/15).

De maneira improvisada, sem qualquer planejamento efetivo (Q, P4, E1
11/03/15).

Ela aconteceu ap6s ser diagnosticado que a maioria dos nossos alunos saiam
da escola e ficavam nas ruas, pois seus pais trabalhavam o dia todo. Ela
aconteceu as pressas e infelizmente sem espaco fisico adequado (Q, P5, E1
11/03/15).

Ocorreu por interesse politico da Secretaria de Educacéo, para atender a
necessidade de escolas dos novos bairros (Q, P19, E3 02/03/15).

Nas falas de P2, P4 e P5 a desorganizacdo, a falta de planejamento e na fala de
P19 comparece a verticalizacdo na implantacdo da proposta, como situacfes de grande
desafio e que se traduzem numa atuacéo profissional limitada. No caso da E2, embora
nenhuma das professoras que responderam ao questionamento tenha participado do
processo de implantacdo da ETI naquele contexto, o relato de P10 evidencia a forma
hierarquica e verticalizada com que propostas na area da Educacdo no pais chegam as

escolas:

Como estou iniciando nesta fase, creio que a implantacdo ocorreu como nas
demais [escolas]: uma iniciativa dos gestores da educacdo nacional, de
oferecerem aos pais e alunos que nela estdo, uma continuacao de aprendizados
ap6s o tempo regular. (Q, P10, E2 03/03/15).

Como vimos anteriormente, Gadotti (2009), Paro (2009) e outros condenam esse
tipo de acdo politica que desconsidera os atores que atuardo na proposta ao implanta-la.
Leclerc e Moll (2012) corroboram o pensamento dos autores afirmando que, ao tratarem
sobre desafios em contextos de implementacdo de programas, tém refletido sobre a

aproximacéao entre os sistemas de ensino e o chdo da escola, como podemos observar:
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O aspecto central sobre o desafio aqui retomado é a compreensdo do chdo da
escola como espago de tensdo, (re) construcdo, saberes e vivéncias, em
oposicao ao aspecto reducionista de certa visdo que a persegue como lécus para
implementacdo de projetos e programas alienigenas em relacdo ao projeto
politico pedagdgico das redes de ensino e das escolas (LECLERC; MOLL,
2012 p. 100).

Leclerc e Moll (2012) descrevem o que podemos perceber que ocorreu no
municipio em tela e, provavelmente, em muitos outros municipios brasileiros. O projeto
de ETI na referida localidade, implantado de modo gradativo ha alguns anos, ainda se
mantém na condicdo de alienigena em relacdo ao projeto politico institucional da SME,
fato observado ao realizar pesquisa documental, bem como nos projetos politico-
pedagdgicos das escolas de tempo integral que participaram do presente estudo. E notorio
que a implantacdo de um projeto sem planejamento, sem motivacgéo e interesse, visto na
fala de P19, dos atores de base, do “chdo da escola”, desencadeia outros tantos desafios e
fracassos cuja responsabilizacdo recai sobre aqueles que ndo tinham nem conhecimento
a respeito de como se daria a execucdo da proposta. O processo de reestruturacdo do que
se implantou de maneira inadequada torna-se muito mais penoso do que se tivesse
ocorrido de forma cuidadosa, com a aproximacao enunciada por Leclerc e Moll (2012).

Como propbe a LDBEN 9.394/96, em seus artigos 12 e 13, o projeto politico-
pedagdgico (PPP) deve ser entendido como “proposta pedagdgica” ou como “projeto

pedagogico” (Art. 14, § ). Segundo Libaneo, Oliveira e Toshi (2009, p. 178):

O projeto politico-pedagdgico (PPP) é proposto com o objetivo de
descentralizar e democratizar a tomada de decisfes pedagdgicas, juridicas e
organizacionais na escola, buscando maior participacéo dos agentes escolares.
(...) o PPP pode significar uma forma de toda a equipe escolar tornar-se
corresponsavel pelo sucesso do aluno e por sua inserc¢do na cidadania critica.

Retomamos o0 exposto na subsecdo 3.2, acerca da forma de organizagéo do PPP,
dentre os professores, cinco deixaram em branco o espago de resposta, trés responderam
ndo terem participado e os trés que atuam no CEMFICA (incluidos na parceria de E3)
disseram que néo se aplica a instituicdo em que eles atuam. Quanto aos gestores, dentre
sete, dois deixaram em branco o espaco de resposta, G7 informou que ndo se aplica a sua
realidade (CEMFICA). Com isso, dois gestores responderam que esta em fase de
elaboracdo e os demais gestores, que sdo de E3, afirmaram que o PPP da escola ndo previu
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parceria com CEMFICA na perspectiva da educagéo em tempo integral para atendimento
de parte de seus alunos.

N&o € o proposito repetir as analises da subsec¢édo 3.2, todavia tal situacao ratifica
o0 que foi colocado outrora. A falta de planejamento ao implantar o projeto gerou outros
problemas que geraram outros de forma sucessiva. Como foi colocado por Leclerc e Moll
(2012) é preciso haver articulacdo entre o projeto politico-pedagdgico da Secretaria
Municipal de Educacao (SME), da escola e a implantacdo. Situacdo essa que continua na
pendéncia, embora j& tenha passado anos desde a implantacdo. Percebemos isso nas falas
abaixo de P2, P6, G2 de E1 e G4 de E2. J4 as falas de P4 e P5, que sdo professoras de E1,
nas quais foi afirmada a existéncia de um PPP de acordo com a proposta de ETI, entraram
em contradi¢do com a fala da gestora desta escola. O mesmo fato ocorreu com as falas de
P13 e P14, que sdo professoras de E2, contradisseram a fala de G4 também de E2.

Confirmemos essa problematica nas falas abaixo:

Nossa escola passou a ser de tempo integral de uma hora pra outra. Foi uma
coisa que aconteceu de repente e o PPP continuou o mesmo. Esta sendo
adequado a nossa realidade (Q, P2, E1 11/03/15).

Promovendo encontro entre os professores efetivos e os da oficina (Q, P4, E1
11/03/15).

Foi organizado de forma a contemplar da melhor forma possivel o rendimento
e aprimoramento deste educando, porém mediante 0s recursos que temos no
cotidiano (Q, P5, E1 11/03/15).

Quando da implantacéo da ETI, o PPP vigente era o do Ensino Regular, agora
sera construido um que contemple tal modalidade (Q, P6, E1 11/03/15).

O PPP esta em construcdo, buscando atender as novas especificidades (Q, G2,
E1 11/03/15).

O Projeto Politico Pedagogico e o curriculo foram organizados de acordo com
as orientacOes da secretaria municipal de educacdo. Realizamos pesquisas com
as familias e, na medida do possivel, reunides de HTPC para efetuarmos os
documentos mencionados (Q, P13, E2 03/03/15).

Com discussdes, posicionamentos, no coletivo (Q, P14, E2 03/03/15).
Estd sendo organizado de acordo com a Resolucdo SME e as diretrizes

curriculares (Q, G4, E2 03/03/15).

Foi possivel analisar em duplo sentido o fato descrito acima. Primeiro como limite
para efetivacdo da proposta, pois o PPP é, ou deveria ser, 0 documento de construgdo
coletiva, norteador do trabalho da docéncia e da gestdo da ETI, ou seja, uma oportunidade
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para o crescimento mutuo dos membros da escola. Entretanto, ao ndo contar com um
documento norteador do que a escola deseja tanto no aspecto organizacional, pedagdgico,
administrativo e cultural, torna-se dificil a analise sobre a identidade do professor para a
ETI. Podemos supor que o trabalho, muitas vezes, se dé de forma fragmentada e até
intuitiva mesmo recheado das melhores inten¢Ges dos atores envolvidos. O segundo
sentido nos remete a dificuldade enfrentada pelos participantes para a implementacéo da
proposta, porque se configura numa situacdo dificil e complexa que necessita ser
equacionada para transformar o quadro que se apresenta. E sabemos que as condigdes
para superacdo dos obstaculos que hoje se colocam ultrapassam os muros da escola e a
“boa vontade” de gestores e professores.

Nesse caso, 0 sistema municipal de ensino deveria dar apoio técnico, haja vista
que essas escolas estdo demonstrando morosidade na (re)elaboracdo do PPP, certamente
advinda do aumento da complexidade das a¢es educativas, pedagogicas e dos papéis dos
multiplos atores a partir do funcionamento das escolas em tempo integral. E, somando-se
a isso, a falta de formacdo, contextualizada na realidade escolar, destes atores que
assumiram a execucdo da proposta, reconhecendo que necessitavam de formacdo
especifica para atuagdo na ETI. Situacdo ratificada pelas respostas dos gestores ao serem
questionados se 0 municipio oferece algum programa ou proposta formativa para eles e,
no caso de respostas negativas, foi solicitada a opinido deles a respeito desse tipo de

proposta e o que ela deveria contemplar. Observemos as respostas abaixo:

N&o [ndo ha programa de formagdo]. Sim, troca de experiéncia pedagdgica,
administrativa e estrutural (Q, G1, E1 11/03/15).

Ndo ha. Julgo ser importante, pois € uma modalidade de ensino que demanda
atencdo especial para que a jornada em tempo integral propicie uma educagdo
integral. Seria necessario que o enfoque fosse a formagdo dos profissionais que
atuam na ETI, promovendo uma integracdo entre os professores do ensino
regular e oficinas (Q, G2, E1 11/03/15).

N4&o [ndo ha programa de formac#o]. Sim, os contetidos e eixos trabalhados
(Q, G4, E2 03/03/15).

N&o [ndo hé& programa de formacdo]. Sim, deveria contemplar acbes que
contemplem o pleno desenvolvimento da crianga (Q, G5, E3).

Nédo tenho conhecimento dessa proposta de formagdo, porém, acredito que
seria necessario e que deveria contemplar a reflexdo do contexto social e
cultural dos alunos e quais aprendizagens seriam necessarias para que nossas
criangas soubessem cuidar de si mesmas com responsabilidade, com seus
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direitos e deveres, com autonomia para construirem por si s6 seu projeto de
vida (Q, G6, E3 02/03/15).

Por meio das respostas obtidas, constatamos que ndo ha formacéo direcionada aos
gestores, porém todos apontaram isso como necessario para seu desenvolvimento
profissional. Desta forma, a formacdo dos gestores e professores, respeitando-se as
peculiaridades de cada cargo ou funcgdo, constitui-se num grande desafio e, a0 mesmo
tempo, como promissora possibilidade, pois permitira 0 acesso ou ampliacdo aos
conhecimentos (tedrico, pedagdgico etc.) relevantes para a realizacdo do trabalho nas
ETlIs, apresentados de modo diversificado nas falas acima, e também nos grupos dialogais

como seguem abaixo:

[...] primeiro o professor precisa saber aquilo que ele vai ensinar né?...é o
minimo ele precisa dominar aquilo que ele precisa dominar aquilo que ele vai
t& passando de conhecimento... de conteldos... e sobre o alu::no eu penso que
também a gente precisa ter o0s conhecimentos minimos sobre o
desenvolvimento da crianga sobre o desenvolvimento saudavel da crianga para
gente reconhecer quando é que uma crianga ndo esta aprende::ndo e o porque
que ela ndo esta aprendendo se é um problema da crianga se € um problema da
dida::itica da aula se é um problema pedagdgico se é um problema
neurold::gico que esses tipos de conhecimentos assim de psicologi::a
desenvolvimento infantil... até mesmo de sau::de... sdo conhecimentos basicos
que todo professor preci::a... precisa conhecer (GD3, G6, E3 13/04/15).

[...] parcerias né? Com a fami::lia a esco::la...acredito que a crianga precisaria
sentir que :: a esc::ola é (GD3, P15, E3 13/04/15).

[...] troca de experiéncias entre os profissionais também (GD3, G6, E3
13/04/15).

[...] primeiro saber como guiar uma escola ETI né? [...] conhecer né? a escola
ETI... como ampliar?... procurando cursos... frequentando cursos né?... eh:: um
curso que eu gostei muito foi o do PNAIC né?... eu achei que ele me trouxe
bastante conhecimentos adormecidos né?... porque a gente tem uma bagagem...
mas adormece né? pelos anos na educacao a gente fica meio adormecida... eh::
pesquisa... tentar se aperfeicoar com a ferramenta tecnolégica porque sendo a
gente fica pra trds e a gente ndo consegue ((risos)) dominar porque eles
percebem que a gente ndo sabe e dai a gente perde o respeito... entdo o
professor precisa se adequar aos recursos tecnolégicos... (GD3, P14, E2
14/04/15).

[...] a parte de informatica nossa que hoje a gente leva bastante pra
informatica... nas pesquisas... saberes e conhecimentos...(GD3, P3, El
22/04/15).

[...]Ja questdo que:: que ndo vem... que antigamente vinha né?... da familia...
algumas questdes que sao de higiene... questdes de valores que a familia era
muito... hoje ndo... hoje a gente vé que...(GD3, G2, E1 22/04/15).
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Estas indicagcBes ndo incorporam todos os elementos necesséarios para o bom
funcionamento de uma escola de tempo integral, todavia configuram-se no ponto de
partida para uma formacéo mais contextualizada para os profissionais das ETI, ja que eles
o colocaram na preméncia do exercicio da profissdo nesta perspectiva de educacao. Essas
consideracOes implicam conceber para as ETIs a aprendizagem organizacional, a qual,
para Mizukami et al. (2002), refere-se & aquisi¢cao de conhecimento com um componente
compartilhado de construcéo social para o coletivo da comunidade escolar. A autora ainda
esclarece que esta aprendizagem esta inter-relacionada a aprendizagem individual e a
afirmacéo coletiva de objetivos de aprendizagem, mas ndo deve se restringir a ela, como
indicam Libaneo, Oliveira e Toshi (2009), Coelho (2009) e outros.

A despeito de valorizarmos a escola como lugar primordial de aprendizagem
mUtua entre seus atores, também merece destaque a aprendizagem organizacional em uma
escola em conjunto com o sistema de ensino no qual esta inserida. Nesse sentido,
Leithwood et al. (1988) citado por Mizukami (2002) destaca:

A contribuicdo da instancia administrativa superior a escola em relagdo a
aprendizagem organizacional, geralmente, é subestimada, uma vez que a
influéncia das politicas de desenvolvimento profissional, bem como a
distribuicdo de recursos, sdo geralmente pouco consideradas. Quando essas
instancias promovem politicas que garantem o processamento social de novas
ideias, estas repercutem diretamente na aprendizagem organizacional
(MIZUKAMI, 2002, p. 87).

Percebemos que seria muito oportuno o auxilio de especialistas externos a escola
para composi¢do do quadro de processos formativos, tendo em vista a conjuntura de
situacdes desfavoraveis a eficacia da implementagéo do projeto.

Outros elementos despontam nas falas das professoras e dos gestores ao serem

solicitados a avaliar o funcionamento da ETI no contexto em que atuam, assim:

Infelizmente a falta de estrutura ndo oportuniza um rendimento satisfatorio.
Vivenciamos também a falta de professores (Q, P5, E1 11/03/15).

Precério, faltam profissionais, espacos e politicas voltadas a melhoria desta
modalidade (Q, P6, E1 11/03/15).

De 0 a 10, 3 porque falta estrutura fisica e humana, parcerias como:
atendimentos médicos, dentistas, psicologos, musicas, danca e outros (Q, P3,
E1 11/03/15).

A escola esta se aperfeicoando aos poucos (Q, P8, E2 03/03/15).
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Em minha sala do 4° ano A, substituo no 1° tempo e preparo oficinas que
reforcem o ensino, mesmo que seja com materiais que possuo (Q, P10, E2
03/03/15).

N&o vejo extensdo do ensino na escola e nem no CEMFICA (Q, P18, E3
02/03/15).

Dentro do contexto educacional de Aragatuba, considero aquém dos objetivos
especificos da modalidade, porém observo grande evolucdo no sentido de
buscar a melhoria da qualidade de ensino, proporcionando a cada ano um olhar
especial as ETls, através de formacdes especificas aos estagiarios e professores
e contratacdo de professores efetivos para os cargos (Q, G2, E1 11/03/15).

Boa, pois tentamos dar suporte para que a educagdo aconteca, embora
tenhamos muito a crescer (Q, G4, E2 03/03/15).

N&o atende as reais necessidades das criancas (Q, G5, E3 02/03/15).

Que h& muito a ser feito, a ser pensado para alcancarmos um resultado
desejavel (Q, G6, E3 02/03/15).

Em linhas gerais, o funcionamento das ETIs foi avaliado como insatisfatdrio,
como se observa nas falas de P3, P5, P6, P18, G2, G5 e G6, marcadas principalmente
pelas expressdes precario, aquém, nao atende as necessidades. Todavia, identificamos
nas falas de G2 e G4, respectivamente, uma perspectiva de melhoria que perpassa pela
formagao docente e condi¢des de trabalho: “[...] observo grande evolucdo no sentido de
buscar a melhoria da qualidade de ensino, proporcionando a cada ano um olhar especial
as ETls, por meio de formacdes especificas aos estagiarios e professores e contratacdo de
professores efetivos para os cargos” e “Boa, pois tentamos dar suporte para que a
educagao aconteca embora tenhamos muito a crescer”.

Vale a pena lembrar que a formagao especifica para ETI a que se refere G2 é
direcionada aos estagiarios e professores (somente) que atuam nas oficinas curriculares.
Quanto a fala de G4, € preciso estabelecer um contraponto com a fala de P10, visto que
ambas estéo lotadas na mesma escola. Para G4, ser avaliada como boa escola esta atrelada
ao fato de que la ha tentativas de dar suporte para que a educacdo acontega. Cabe-nos
refletir se esta € uma justificativa plausivel para tal avaliacdo. E, para melhor refletirmos

sobre isso, faz-se necessario um olhar cuidadoso para a fala de P10:

[...] Em minha sala do 4° ano A, substituo no 1° tempo e preparo oficinas que
reforcem o ensino, mesmo que seja com materiais que possuo (Q, P10, E2
03/03/15).
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Percebemos que a fala de P10 apresenta trés pontos que se contrapdem a ideia de
boa escola de tempo integral: primeiro, quando se fala em 1° tempo, refere-se ao periodo
da manha destinado ao ensino regular; a professora trabalha os dois periodos na mesma
escola, ministrando aulas no ensino regular e a tarde nas oficinas curriculares. E desejavel
que o professor permanecga em periodo também integral na escola, mas ndo o tempo todo
com os estudantes como indica Saviani (2014). A ampliacdo de tempo deveria ser para
estudos e planejamento em momentos formativos individuais ou coletivos.

No documento da Secad (BRASIL, 2009 p. 39), acerca da educacdo integral, ha

referéncia ao horéario de dedicacdo exclusiva a escola, mas em outros moldes:

Uma politica de Educacéo integral pressupde uma consistente valorizagéo
profissional, a ser garantida pelos gestores publicos, de modo a permitir
dedicacédo exclusiva e qualificada & educacéo. [...] A compreensdo da jornada
de trabalho dos professores na perspectiva da Educacdo Integral requer a
inclusdo de periodos de estudo, de acompanhamento pedagégico, de
preparacdo de aulas e de avaliacdo de organizacdo da vida escolar (BRASIL,
2009, p. 39).

Desta forma, a permanéncia de P10 em periodo integral na escola, ndo agrega
beneficios para a escola, pelo contrario, a sobrecarga de tempo com 0s alunos prejudica
o planejamento de atividades das oficinas que demandam mais tempo e preparo por conta
do carater ludico e criativo que deveriam ter. Nesta direcdo, percebemos em sua fala que,
para ela, as oficinas se limitam ao reforco do ensino. Este € 0 segundo ponto dessa analise.
Tal situacdo é muito discutida e colocada como negativo pela literatura. Referindo-se a

esta situacdo, o documento supracitado também ressalta:

Nesse contexto, é importante ressaltar que o aumento do tempo escolar
necessario a educacdo integral que propomos ndo objetiva dar conta apenas
dos problemas que os alunos enfrentam devido ao baixo desempenho nos
diversos sistemas de avaliacdo, pois 0 que se pode constatar, em alguns casos,
é que 0 aumento da jornada de trabalho escolar dos alunos em disciplinas
especificas, como Matematica ou Lingua Portuguesa, tem gerado
processos de hiperescolarizagdo, que ndo apresentam os resultados
desejados (BRASIL, 2009, p. 36).

Reconhecemos, assim, outra postura equivocada, eis que o “mais do mesmo” nas
oficinas preparados por P10 ndo é o que se objetiva com a ampliagdo do tempo na escola,
e, também, ndo significa que tal atitude pedagogica culmine em melhoria de resultados

nas avaliacOes externas. O terceiro ponto refere-se aos indicios de materiais insuficientes
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e/ou inadequados ao desenvolvimento das oficinas ao dizer “mesmo que seja com
materiais que possuo”. Seguindo na abordagem do mesmo documento da Secad/MEC
(BRASIL, 2009, p. 39), referindo-se a este terceiro ponto, estd descrito o seguinte
pressuposto “Também pressupde adequagdo dos espagos fisicos e das condicbes
materiais, lidicas, cientificas e tecnoldgicas a essa nova realidade”. Entdo, ¢ possivel
afirmar que faltam ajustes, no &mbito de recursos humanos e materiais, para que se
alcance o grau de boa escola.

A questdo da falta de materiais adequados as oficinas comparece repetidas vezes
em outras respostas oriundas de interrogacdes sobre dificuldades e desafios enfrentados
nas ETIs, dirigidas a professores e gestores, como se pode observar:

Um quadro de professores efetivos completo. Um periodo para troca de
informacdes e preparacdo das atividades a serem trabalhadas. A falta de
materiais diferenciados para a execucdo de algumas atividades (Q, P5, E1
11/03/15).

Disciplina, espaco, tempo para planejar uma aula de perfeita qualidade e
material pedagdgico disponibilizado (Q, P6, E1 11/03/15).

Falta de materiais ludicos, jogos matematicos, etc. (Q, P8, E2 03/03/15).

A falta de motivacdo dos alunos, pois creio que a familia ndo cobra os
resultados. A maioria acha que ndo precisa estudar. Também a falta de
materiais mais diversificados como jogos, tangram, dourado, quebra-
cabeca para aulas diferenciadas e que possam lhes motivar (Q, P10, E2
03/03/15).

Propiciar a extensdo do periodo de maneira confortivel: comida nutritiva, salas
refrigeradas, atividades ludicas, verba para compra de materiais.
Trabalhamos em condi¢6es abaixo do esperado (Q, P13, E2 11/03/15).

Falta de interesse da familia na vida escolar dos estudante, falta de material
escolar para execucdo das atividades e o descaso da Secretaria de Educacdo
para com o CEMFICA (Q, P19, E3 02/03/15).

Além dos recursos materiais, 0 espaco fisico e estrutura adequada também se
tornam elementos que constituem como dificultadores no processo de implementacdo da
ETI, por exemplo como descrito anteriormente na fala de P6 e de P4, P5, P13 e G2, logo

abaixo:

Como a escola é muito quente, o periodo regular (manha) ja ¢ dificil. A tarde,
0 aproveitamento diante do calor torna-se pouco produtivo (Q, P4, E1
11/03/15).
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Espaco fisico, principalmente com o calor, a falta de ar condicionado, pois
chega um periodo da tarde que se torna insuportavel ficar dentro das salas, e
com isso o rendimento deixa a desejar (Q, P5, E1 11/03/15).

Cansaco deles, falta de interesse, comportamentos distintos nos diferentes
periodos, auséncia de ar condicionado (Q, P13, E2 03/03/15).

(...) Dificuldades: falta de espaco fisico; falta de estrutura adequada a
aprendizagem (salas climatizadas, salas e patio amplos e arejados); quadra
poliesportiva inadequada (pombas em excesso), dificultando o uso continuo;
inexisténcia de profissional de apoio (inspetor, ASG [auxiliar de servicos
gerais] ou outros); projeto institucional (SME) e embasamento legal
norteadores (Q, G2, E1 11/03/15).

E evidente que a falta de estrutura adequada da escola, como bem descreveu G2,
ratificada pelas falas de P4, P5 e P13, interfere diretamente na falta de interesse e cansago
dos estudantes, por exemplo, como declarado por P13. Estes aspectos ndo sdo 0s Unicos
determinantes para a mudanca de comportamento dos alunos de um periodo para outro,
apontado na fala de P6, mais acima, ao responder sobre dificuldades encontradas no
exercicio da profissao, e de P13 “[...] comportamentos distintos nos diferentes periodos”,
mas com certeza ficar em salas abafadas e muito quentes € motivo de incomodo para
qualquer pessoa, tendo em vista que Aracatuba ¢ uma cidade de clima extremamente
quente. Com isso, 0s estudantes extravasam sua irritacdo com comportamentos fora dos
padrBes de convivéncia saudavel.

A fala de G2, ao referir-se a falta de funcionarios como outro elemento limitador
para o bom funcionamento das ETIs, é reiterada por outros gestores como pode ser

verificado abaixo:

As faltas de Gltima hora dos professores (Q, G1, E1 11/03/15).

O principal desafio é a falta de professores e funcionarios para apoio (Q, G3,
E2 03/03/15).

A falta de professores e estagiarios (Q, G4, E2 03/03/15).
H& falta de monitores que aposentaram e a prefeitura ndo repBe. Faltam
estagiarios no horario de pico (intervalo do almogo) (Q, G7, E3 02/03/15).
Incluimos a fala de G1 na mesma dimensdo das falas de G3, G4 e G7 porque
entendemos que, se houvesse funcionarios de apoio na escola, as faltas imprevistas, fatos

que ocorrem em qualquer situacdo de trabalho, ndo acarretariam transtornos a escola.

Mais importante do que contar com profissionais de apoio é a escola possuir um quadro
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efetivo completo que possibilite estabilidade tanto para a escola quanto para o professor
que nela atua, como esté disposto anteriormente na fala de P5 “[...] Um quadro completo
de professores efetivos”. Como vimos no documento da Secad/ MEC (BRASIL, 2009),
ha o reconhecimento de que é preciso maior investimento neste aspecto de valorizagéo de
professores e condicdes de trabalho, todavia esse reconhecimento néo foi traduzido em
politica publica especifica para as ETIs em &mbito municipal. Assim, as ETIs se
encontram em pé de igualdade com as demais escolas do municipio que também
enfrentam este mesmo problema.

Diante de tantos percalgos torna-se cada vez mais complexo ver o professor
realizando um trabalho de exceléncia na ETI, na qual ele estaria em constante formacao
e desenvolvimento que assegurasse uma educacdo com qualidade social. Sob o ponto de
vista de Brandao (2009, p.106), a precarizacdo do trabalho docente se constitui em um

dos maiores obstaculos para a boa formacao desses profissionais:

[...] o segundo obstaculo estd nas condi¢des de trabalho precéarias oferecidas
pelo nosso sistema de ensino, desde as duplas e triplas jornadas dos professores
como estratégias para melhorar os salérios, até concessdes compensatérias do
Poder Publico (tolerancia para com as faltas, forte corporativismo impedindo
politicas de controle do trabalho docente, entre outras); além disso, escolas mal
conservadas e insuficientemente aparelhadas em termos de biblioteca,
laboratorios, material didatico e recursos tecnoldgicos acessiveis ao cotidiano
do trabalho, em nimero e qualidade suficientes para o uso de todos os agentes
escolares (alunos, professores e funcionérios) (BRANDAO, 2009, p. 106).

Consoante o pensamento de Branddo (2009), enxergamos a precarizacdo do
trabalho docente como uma das principais dificuldades a ser vencida para termos bons
professores na escola de tempo integral. Situacdo como a identificada na fala de P10 e
discutida em Brand&o (2009) com relacdo a dupla jornada para aumentar o salario deve
ser abolida, sob o risco de piorar a qualidade do ensino nas ETIs, considerando que a
ampliacdo do tempo n&o acrescentaria nada a mais do que cansaco fisico e mental aos
alunos e aos professores.

De modo geral, outras dificuldades foram observadas a partir da fala dos
professores no questionario, entre os quais: tornar as aulas mais atrativas, oferecer
alimentacdo nutritiva, trabalhar projetos em comum, avaliar o processo, boa vontade
politica, trabalhar em consonancia com o ensino regular e oficinas, proporcionar

atividades diferenciadas que atendam as necessidades dos alunos. No caso do CEMFICA
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e E3, trabalhar com todas as etapas e elaborar e executar, em parceria, um plano de ensino
que atenda aos objetivos de ambas instituicoes.

Observamos gue uma falha leva a outra, no caso do que foi colocado por G1, em
relacdo as faltas de dltima hora dos professores, podemos inferir alguns fatores que
levariam a isso. Primeiro quanto a questdo de identidade profissional, explicitada por
Tardif (2010), que contribui para que o professor efetivo assuma um compromisso
duravel com a profissdo e aceite suas consequéncias. No caso das ETIs no municipio de
Aracatuba, ainda em fase de experimentacgdo, os professores contratados para as oficinas
e 0s estagiarios ainda ndo tém fortalecido o sentimento de pertenca a comunidade escolar
acarretando um diferenciamento quanto a responsabilidade da pontualidade e

assiduidade. A respeito dessa dimensdo identitaria Tardif (2010, p. 100) salienta:

No caso do professor contratado, essa dimenséo identitaria é menos forte, pois
ele é arrastado de 14 para cd; seu compromisso com a profissdo decerto existe,
mas as condi¢des de frustracdo nas quais ele esta continuamente mergulhado
colocam-no numa situagdo mais dificil em relacéo a esse aspecto: ele também
quer se comprometer, mas as condi¢des de emprego o repelem constantemente.

Faz parte da identidade profissional do professor assumir compromisso com o seu
trabalho, inclusive, nas situagcdes mais adversas como acolher estudantes a mais para sua
aula devido as faltas de colegas, prejudicando o andamento normal da atividade que havia
preparado, pois € sabido que essas situacdes geram certa desestabilidade. E na relagdo das
desestabilidades, esta e outras decorrentes dos graves problemas que afetam o cotidiano
escolar, os professores, mesmo os efetivos, acabam adoecendo, tamanho o estresse pelo
qual passam, contribuindo, desta forma, para a perduracdo desse processo de precarizagdo
docente.

Ao analisarmos os discursos dos grupos dialogais verificamos que essas

dificuldades sé&o retomadas e, ainda, outras comparecem nas discussdes, por exemplo:

[...] eu acho que a principal dificuldade que nds... que os professores tém é esse
cansago... a crianca ja esta irritada... ela ja esta esgotada porque tém
criancas que chegam na escola seis e meia porque vém de 6nibus e que
hora que essa crianga acorda?... que hora que essa crianga acorda?... nos
tentamos dar o melhor do nosso... 0 possivel pra suprir... mas infelizmente a
canseira... a parte... entdo eu acho que a principal dificuldade... eu n&o sei...
na minha vis&o é o cansacgo das criancas que se torna irritabilidade... que
se torna... que gera indisciplina... que gera as brigas...(GD3, G3, E2
14/04/15).
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[...] ... eu sempre buscando providenciar os materiais pra essas oficinas...
dentro do possivel... por exemplo... 0 P12 me pediu um material... fez uma
lista bem cara assim... ((risos))... bem dificil né?... até hoje eu néo consegui
providenciar né ...(GD3, G4, E2 14/04/15).

[...] € que é caro né?...(GD3, P12, E2 14/04/15).

[...] ah eu acho que falta espaco fisico::... local aberto... ndo sei... ndo sei como
falar isso... ?...(GD3, P14, E2 14/04/15).

[...] falta um refeitdrio pra que as criangas possam sentar... ... (GDg, G3, E2
14/04/15).

[...] um laboratério... uma cozinha... [...] uma cozinha onde as criancas
pudessem ir... né?... materiais... entdo o que as escolas comuns tém... nds
temos... nada além... nossa escola é equipada igualzinho a escola comum né?...
0 equipamento que tem la tem aqui... somos em tempo integral... entdo falta
um incremento no espago [...] por exemplo... o ser integral... era interessante
que tivessem banheiros pra eles tomarem banho... que tivesse uma sala
adequada pra eles dormir... mas ndo tem... a gente adaptou uma ali... mas a
gente ja t& usando pra outra coisa e hoje quando uma crianca t4& com muito
sono eu pego um colchdozinho e ponho 14 na secretaria ou na coordenacao ou
na minha sala pra crian¢a dormir e nds ndo temos isso na escola de ensino
integral... isso & bem importante né?... entdo a gente ndo conta com nada
diferente... nada especial para a escola de ensino integral...

(GD3, G4, E2 14/04/15).

[...] uma brinquedoteca... uma coisa assim... ... (GD3, P13, E2 14/04/15).

[...]e assim... agora vem a parte da reivindicacao... ((risos))... porque elas fazem
HTPP né?... 1a na secretaria...[...]: eu ndo sei porque nés ndo temos assim... nés
nem sabemos o que € discutido I4... t vindo o papel... ta...[...] vem depois né?...
entdo eu acho assim... eu acho que ta bem truncado isso... eu nao sei se ta sendo
vélido esses encontros l4... no HTPP I4... se fosse aqui pra nos... entre nds aqui
enquanto equipe... eu acho que nesse momento seria bem melhor... teriamos
mais resultados...[...] porque fica assim... uma coisa... eu ndo sei exatamente o
que vocés discutem la... mas depois vem uma pauta sé com::...[...] s6 com
alguns itens que foram... mas o que foi falado exatamente a gente nédo
sabe...(GD3, G1, E1 22/04/15).

[...]: eu acho que essa é uma dificuldade das oficinas curriculares...[...] esses
momentos ai que poderiam ser aproveitados na escola... eles ndo estdo sendo
aproveitados... [...] que é a P s/n* e a P4 saiu né?... mas tudo bem... entdo
vem... vai & na HTPP pra ah néo t4 errado... vem aqui... fala pra nés...
mas ndo vem aqui e como que nds vamos melhorar?... ndo temos como
melhorar... 0 qué que se espera?... cadé o documento que fala o qué que se
espera da gente?... da oficina curricular... ndo existe... ndo existe... entdo
tem que vim aqui nos orientar pessoalmente pra gente poder fazer a
mudanca... se ndo a gente faz do nosso jeito... ...(GD3, G2, E1 22/04/15).

[...] muitas vezes... é uma fala minha... muitas vezes eu percebo uma
inseguranca deles também... uma inseguranca da fala... de ta fazendo um
estudo la... que na verdade... vou dizer assim... vou ser sincera eh:: pra
mim n&o t4 me acrescentando... td& me acrescentando mais o trabalho nas

6 Foi utilizada a sigla P s/n que significa professora sem nimero por se tratar de professora que néo
participou da pesquisa e como meio de preservacdo do nome da pessoa mencionada.
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oficinas com as professoras... com a coordenadora... com a troca interna... até
0 momento... que foram quatro encontros... ...(GD3, P6, E1 22/04/15).

[...] nds ja nos sentimos excluidos por N motivos né?... mas é também a
sindrome de perseguicdo ((risos))... a gente se sente perseguido... mas a gente
¢ assim mesmo... pobre é uma tristeza ((risos))... mas ta bom... mas agora com
esse de agora ndo porque agora ndo... agora nos estamos [...] agora nds estamos
certos né?... e a gente:.... agora a dificuldade é encontrar um parametro
assim que seja pra gente ndo copiar... pra gente se adequar né? a ele porque
quem estabeleceu tudo isso dai foi a gente... a gente que foi atras de ta
organizando tudo isso dai... com apoio... pede alguma coisa... mas assim... a
gente acha que:: que:: preparar essas atividades de oficina é obrigacdo da
escola... com base no projeto pedagdgico... isso é obrigacdo... mas a nivel de
rede de ensino ndo... a gente ndo ta tendo respaldo e acho que a maior € essa
questdo da formagdo... € a questdo da formacdo que eu acho que ela ta...
..(GD3, G2, E1 22/04/15).

Situacdo interessante foi observada na fala de G3 da E2, ao apontar o cansaco das
criancas como justificativa para a indisciplina e surgimento de conflitos entre os
estudantes. A gestora considera o cansaco das criangas como a principal dificuldade
enfrentada na ETI. E a justificativa do cansaco esta atrelada ao fato de se levantarem
muito cedo para tomar o transporte escolar que chega as seis e meia na escola “[...]
criancas que chegam na escola seis € meia porque vém de 6nibus e que hora que essa
crianga acorda?... que hora que essa crianca acorda?... nds tentamos dar o melhor do
nosso... 0 possivel pra suprir... mas infelizmente a canseira... a parte... entdo eu acho que
a principal dificuldade... eu ndo sei... na minha visao € o cansago das crian¢as que se torna
irritabilidade... que se torna... que gera indisciplina... que gera as brigas”. Na sequéncia
das falas da reunido do grupo dialogal dessa escola, nesse dia, ndo houve nenhuma fala
dos colegas que direcionasse a outros fatores que pudessem gerar indisciplina e conflitos
entre os estudantes.

Vale ressaltar que ndo foi apontada nenhuma dificuldade voltada para a agéo
docente, estratégias e recursos para ensinar. Como podemos notar nas falas de G4, P12,
P14 e G3 novamente. As falas de G4 e P12 aludem a falta de recursos financeiros para
efetivacdo de compra de material. As demais falas a respeito de dificuldades voltam-se
para a estrutura fisica da escola, articulam a essa ideia a necessidade de: “[...] mais local
aberto” (GD3, P14, E2), “[...] refeitorio” (GD3, G3, E2), [...] um laboratorio... uma
cozinha... [...] uma cozinha (GD3, G4, E2), “[...] uma brinquedoteca” (GD3, P13, E2).
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Acreditamos, a partir das falas das participantes, que uma das grandes dificuldades
da escola consiste no fato de ndo visualizar dificuldades relacionadas a adequacéo de
curriculo, ao ato de ensinar de modo a dinamizar as oficinas tornando-as interessantes
para que os estudantes se envolvam plenamente no desenvolvimento das atividades e
aprendam valores de cooperagéo, colaboragéo, solidariedade minimizando conflitos e
indisciplina. Os apontamentos, via de regra, voltam-se para as condigdes de recursos
(materiais) e de infraestrutura e ndo para os recursos humanos, por exemplo, sua propria
formacdo. Tais aspectos coadunam com as prioridades identificadas nos documentos
oficiais incluindo a secundarizacdo da formacdo do professor em detrimento da
infraestrutura para a implantacao e implementacdo da ETI.

Situacdo bem diferente é encontrada na andlise de E1 quanto as dificuldades que
afligem seu contexto. As dificuldades tratadas nessa reunido do grupo dialogal giraram
em torno do desenvolvimento das oficinas curriculares. A equipe escolar se mostra
disposta a conjugar esforgos para fazer um trabalho melhor, mas reclama da falta de
assisténcia do 6rgdo superior, da falta regulamentacdo “[...] vai 14 na HTPP pra ah ndo ta
errado... vem aqui... fala pra nés... mas ndo vem aqui e como que nés vamos melhorar?...
nao temos como melhorar... 0 qué que se espera?... cadé o documento que fala o qué
que se espera da gente?... da oficina curricular... ndo existe... ndo existe... entdo tem
que vim aqui nos orientar pessoalmente pra gente poder fazer a mudanca... se ndo a
gente faz do nosso jeito”(GD3, G2, E1). Nesta conjuntura, ¢ feita uma critica a utilizagéo
de duas horas de HTPP que sdo realizadas na SME para formacdo exclusiva aos
professores das oficinas curriculares que, pela visao das gestoras e da professora (P6) que
frequentam esse espago formativo, ndo tém contribuido para melhoria da qualidade das
oficinas como pode se observar na fala de P6 “[...] eu percebo uma inseguranca deles
também... uma inseguranca da fala... de t4 fazendo um estudo I4... que na verdade... vou
dizer assim... vou ser sincera eh:: pra mim nio ta me acrescentando”. As falas acima,
principalmente de G1 e G2, demonstram grande descontentamento acerca de como é
realizado o processo formativo na SME e como tem retornado a escola, o direcionamento
sugerido nesse espaco formativo. E o que podemos notar nos excertos a seguir: “[...] vai
la na HTPP pra ah néo ta errado... vem aqui... fala pra ndés... mas ndo vem aqui e
como que nos vamos melhorar?... ndo temos como melhorar... 0 qué que se espera?...

cadé o documento que fala o qué que se espera da gente?... da oficina curricular [...]
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nés j& nos sentimos excluidos por N motivos né?... mas é também a sindrome de
perseguicao ((risos))... a gente se sente perseguido [...]Jagora a dificuldade é encontrar
um parametro assim que seja pra gente ndo copiar... pra gente se adequar né? a el
[...] mas a nivel de rede de ensino ndo... a gente nao ta tendo respaldo e acho que a maior
¢ essa questao da formacdo... ¢ a questdo da formacao que eu acho que ela ta...” (GD3,
G2, E1). Podemos notar a dificuldade de relacionamento entre os membros formadores
da SME e a equipe gestora quando ela fala que a equipe escolar se sente perseguida e
excluida. A gestora finaliza com a dificuldade de encontrar um parametro para adequagéo
das oficinas curriculares. Em linhas gerais, a discussdo desta escola, dentro desta
temaética, corrobora a discussdo mais ampla do nosso referencial tedrico sobre formacao
docente e escola como lugar de aprendizagem docente.

Quando se fala em educacdo em tempo integral, que é o que se almeja na escola
de tempo integral, ndo seria possivel a dimensdo familiar ficar fora da discussao. Apesar
de néo ter sido mencionada como desafio ou dificuldade para os gestores, comparece nas

falas dos professores:

A falta de motivacdo dos alunos, pois creio que a familia ndo cobra os
resultados. A maioria acha que ndo precisa estudar. Também a falta de
materiais mais diversificados como jogos, tangram, dourado, quebra-cabega
para aulas diferenciadas e que possam lhes motivar (Q, P10, E2 03/03/15).

Participacao e comprometimento da familia no processo educativo, salas
lotadas, alunos em diferentes niveis de aprendizagem (Q, P15, E3 02/03/15).

Comprometimento familiar (Q, P16, E3 02/03/15).

Falta de interesse da familia na vida escolar dos estudantes, falta de
material escolar para execucdo das atividades e o descaso da Secretaria de
Educacéo para com o CEMFICA (Q, P19, E3 02/03/15).

Embora a participagdo da familia ndo tenha comparecido com grande destaque
nas falas dos participantes da pesquisa investigados, incluindo-se, nesta analise, também
0s gestores, ao responderem ao questionario, pois apenas quatro dos vinte e seis sujeitos
indicaram a falta de compromisso familiar como uma dificuldade para o desenvolvimento
de um bom trabalho educacional, consideramos a insercéo dela no processo educacional
como extremamente relevante e necessaria. A participacdo a qual nos referimos, neste
momento, toma uma dimensdo ativa traduzida na apresentacdo de propostas, na tomada

de posicionamento sobre assuntos dilematicos, bem como no envolvimento das questdes
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curriculares, podendo convergir ou divergir com as posturas da escola. Desta forma,
apresenta-se como outro desafio a ser superado pela ETI. Conforme Gadotti (2009), esta
aproximacéao entre escola e familia deve estar prevista no projeto politico-pedagogico da

escola:

A escola de tempo integral depende muito da participacdo dos pais. A escola
que adotar o tempo integral precisa estar ciente de que precisa incorporar em
seu projeto politico-pedagdgico o formal, o ndo formal e o informal. A maior
parte do que sabemos aprendemos fora da escola. O que sabemos estd
vinculado tanto a escola quanto a sua primeira comunidade de aprendizagem,
que é a familia e o seu entorno (GADOTTI, 2009, p. 34).

A valorizacdo da participacdo dos pais deve fazer parte de sua cultura
organizacional, desde a sua acolhida em momentos informais até nos momentos mais
sérios de tomada de decisdo, em que a presenca dos pais seja realmente de partilha de
poder e ndo apenas para referendar decisfes previamente tomadas pela escola. Mais uma
vez, convergimos nossa analise para a formacéo do professor da escola de tempo integral
como forma de potencializar a ampliacdo de seus conhecimentos para mobilizar o
envolvimento dos pais no processo educativo dos filhos.

Ampliando a analise desta dimensdo, observamos, ainda, reconhecimento e
participacdo ativa da familia como elemento fundamental para promover uma educacao
de qualidade social. No entanto, nos contextos investigados os atores da escola ndo estdo
conseguindo desenvolver um trabalho exitoso para engajamento dos pais ou responsaveis

na escola, como podemos observar nas falas que seguem:

Entdo assim a gente tem alguns problemas que a gente precisa dos pais e
geralmente APM vem...vem geralmente quem assina o cheque... malemé nem
o conselho fiscal...ah pra mulher assinar.. pra mulher... pra mae né?...pra
mulher assinar o documento do conselho fiscal eu mandei todas as notas pra
mae em casa € ela ndo veio...ai levou né? (GD1, G2, E1 11/03/15).

Eu creio que um elemento é a assisténcia familiar.. e ai? Atrapalha a pratica
docente...vocé ndo tem um apoio... vocé ndo tem um... vocé ndo V& um pai
dando o devido valor...(GD1, P10, E3 03/03/15).

Eu acho também que tem uma culpa assim...familiar também porque a escola
de tempo integral os pais assim parecem que:: deixaram de querer educar 0s
filhos deixam a responsabilidade... nas nossas maos né? (GD1, P16, E3
02/03/15).

I::sso e a falta de envolvimento da familia...acho que as dificuldades das
criancas de aprender hoje muitas delas...nés estamos com nossos terceiros anos
que é 0s casos mais graves esse ano € os terceiros anos né Mary? [...] entd::o
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mas mas ai é que esta se nds j& sabemos disso eu ndo sei as vezes eu fico meio
perdida se nos ja sabemos disso que a familia muitas delas nédo tém interesse
a gente ndo consegue trazer para esco::la mais e ai a crianga continua aqui
continua sendo nossa aluna sendo de certa forma NO::sso problema... (GD3,
G6, E3 13/04/15).

Parcerias né? Com a fami::lia a esco::la...acredito que a crianca precisaria
sentir que:: a escola é... (GD3, G5, E3 13/04/15).

A partir dos excertos acima podemos constatar que a realidade que se apresenta
nas escolas que se constituiu contexto desta pesquisa esta equiparada a maioria das
escolas publicas, nas quais ha o predominio da visdo de educacao escolar dos filhos como
um produto pronto a ser adquirido no mercado. Segundo Paro (2000), esta postura tem
suas raizes nas proprias condicdes de producdo e reproducdo da vida na sociedade
capitalista. Neste caso, 0 autor entende que pode decorrer da falta de tempo dos pais ou
responsaveis pela crianca para acompanharem mais de perto o desenvolvimento das
atividades escolares ou pela falta de preparo e conhecimento dos mesmos para fazer esse
acompanhamento.

A fala de G2 demonstra que a falta de envolvimento dos pais € uma constante ndo
somente no que se refere ao pedagdgico mas ao administrativo também. O pai que assume
um posto em 6érgdos colegiados como na APM ndo pode alegar ignorancia total a respeito
de seus objetivos e de sua importancia para os encaminhamentos financeiros da escola.
Entretanto, ndo ha compromisso com o posto assumido: “[...] geralmente APM vem...vem
geralmente quem assina o cheque... malema nem o conselho fiscal...ah pra mulher
assinar.. pra mulher... pra méde né?...pra mulher assinar o documento do conselho fiscal
eu mandei todas as notas pra mae em casa e ela ndo veio [...]” (GD1, G2, E1 11/03/15).
Essa fala nos inquieta ao ponto de nos questionarmos se 0s pais tém conhecimento do que
sdo os orgdos colegiados dentro da escola, quais as suas atribuicdes e a sua importancia
no apoio a gestdo escolar.

Ja nas falas de P10, P16, G6 e G5 notamos referéncia ao prejuizo pedagdgico que
a auséncia de interacdo escola-familia acarreta: “[...] creio que um elemento é a
assisténcia familiar.. e ai? Atrapalha a pratica docente...vocé ndo tem um apoio... vocé
ndo tem um... vocé ndo vé€ um pai dando o devido valor... (GD1, P10, E3); “[...]culpa
assim...familiar também porque a escola de tempo integral os pais assim parecem que::
deixaram de querer educar os filhos deixam a responsabilidade... nas nossas maos né?”

(GD1, P16, E3), nesta fala a professora entende que seja uma situagéo especifica da escola
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de tempo integral os pais se eximirem do papel de educadores transferindo a escola a total
formagao de seus filhos; “[...] e a falta de envolvimento da familia...acho que as
dificuldades das criangas de aprender [...] fico meio perdida se nds ja sabemos disso que
a familia muitas delas ndo tém interesse a gente ndo consegue trazer para esco::la [...]
(GD3, G6, E3) nesta fala, a gestora expressa seu sentimento de frustracdo diante do fato
de ndo ter conseguido “trazer para escola” as familias que ndo t€m interesse na vida
escolar de seus filhos; ““ Parcerias né? Com a fami::lia a esco::la...acredito que a crianca
precisaria sentir que:: a escola é...” (GD1, G5, E3). Por fim, encontramos na fala de G5
a indicacgdo de parceria da escola com a familia como caminho para beneficiar a crianca

em seu desenvolvimento estudantil. A esse respeito, salienta Paro (2000, p. 220):

A visdo de uma escola isolada e auto-suficiente em sua tarefa educativa parece
incompativel com a natureza mesma de um processo educacional que vise a
autonomia do educando em sua atividade de apreender criticamente o mundo
natural, humano e social. E esta visao, entretanto, que parece orientar a pratica
da maioria de nossas escolas e que tem merecido a critica de boa parte da
literatura sobre educacéo.

Para superacdo dos desencontros entre a escola e familia, observados nas falas
acima, segundo Mizukami e Reali (2002) é necesséria a construgdo coletiva de uma nova
cultura escolar, trata-se da ocorréncia de aprendizagem organizacional. Neste caso, 0s
professores como atores basilares no processo pedagogico precisam estar abertos ao
didlogo, as mudancas de suas teorias pessoais para aderirem a uma parceria com 0s pais
e comunidade, reconhecendo a importancia da colaboracdo entre os diferentes atores
sociais para o sucesso escolar.

Em linhas gerais, a apreensdo das dificuldades e possibilidades no exercicio da
docéncia na ETI, pela oOtica dos participantes desta pesquisa, reafirma os desafios que tém
sido apresentados no panorama nacional no que tange a escola publica (MOURA, 2010;
COELHO, 2011; CAVALIERE, 2009). Assim, as dificuldades apresentadas perpassam
pelo ambito do sistema municipal, pelo &mbito da escola como organismo vivo e pelo
ambito da gestdo do ensino, tanto na classe regular como nas oficinas curriculares.

Podemos afirmar que a falta de planejamento, dada a verticalizacdo na
implantacdo do projeto de ETI, apresenta-se como a primeira dificuldade enfrentada pelos
atores das escolas que participaram da pesquisa, acrescido a falta de estrutura fisica, de

material e de recursos humanos. Fatores estes que somados a formacdo excludente
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ofertada pela SME (destinada somente a professores atuantes em oficinas curriculares),
alta rotatividade de professores ano a ano, contratacdo de professores para atuagdo nas
oficinas curriculares, auséncia de Projeto Politico-Pedagdgico Institucional como eixo
norteador para as ETIs etc. se constituem em um cendrio de precarizacdo do trabalho
docente. Tais dificuldades, com todos esses aspectos envolvidos, estdo intrinsecamente
relacionadas a auséncia de aprendizagem organizacional, na qual se considera a afirmacao
coletiva de objetivos comuns de aprendizagem e se tem a escola como lugar de
aprendizagem mutua entre os atores. Vale lembrar que os participantes da pesquisa
também elencaram dificuldades de cunho mais pedag6gico como tornar as aulas mais
atrativas, planejar e executar projetos em comum, avaliar o projeto, promover atividades
diferenciadas, promover consonancia entre ensino regular e oficinas e consolidar
parcerias.

Em contrapartida, os sujeitos envolvidos, no interior ou externamente a escola,
podem aderir a politica publica proposta ou entdo dialogar com ela e formular,
coletivamente, préaticas formativas e inovadoras pautadas por seus proprios apontamentos
na direcdo de revelar a escola de tempo integral como fonte de democratizacéo e avanco
social, dando oportunidade de uma formacdo a mais integral possivel. Conforme
revelaram os estudos, para que as possibilidades se efetivem na proposta € preciso
combater a imagem do docente reduzida a executor de procedimentos prescritos;
formacdo em contexto também para equipe gestora; formacédo continuada para todos 0s
envolvidos no projeto da ETI a nivel de SME ou com parcerias com universidades, por
exemplo; realizagdo de trabalho coletivo com todos os monitores e professores para
conhecer, discutir, planejar e implementar acGes para a ETI; superacdo da dualidade:
ensino regular/oficinas curriculares; processo formativo edificado no contexto de trabalho
norteado pelo projeto politico-pedagdgico; melhoria na estrutura fisica das escolas;
continuidade dos profissionais que atuam nas ETIs e, principalmente, nas oficinas
curriculares.

Acreditamos que o equacionamento dessas medidas possa contribuir para a
construcdo de uma proposta da ETI no municipio, imprescindivel para passar da condi¢éo
de espaco de protecédo social ou espaco de reforco de contetdo para espago de educagédo

integral como formacao completa, tendo o sujeito aluno como seu foco privilegiado. Este
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deve ser o objetivo a ser perseguido nos proximos anos pelo municipio, o desafio a ser

enfrentado quando se almeja uma educacgéo publica de qualidade e para todos.

5 Conclusao

Neste momento de finalizacdo do trabalho de dissertacdo, buscar-se-a tecer
algumas consideragdes a respeito da tematica perscrutada “Formagao de professores e a
escola de tempo integral no municipio de Aracatuba: préaticas, desafios e possibilidades”,
observando em seus meandros o constructo tedrico adotado, perpassado em duas vias de
analise, formacdo de professores e educacdo em tempo integral, buscando compreender
como a primeira comparece na segunda, de maneira mais especifica. Além dos meandros
conceituais e normativos juridicos, o trabalho empirico, relevantemente, emergiu como
elemento basilar para responder a seguinte questdo de pesquisa: Como a escola e seus
atores “traduzem” a implementacao e a formagao de professores para o projeto de Escola
de Tempo Integral?

No intuito de compreender com maior profundidade as peculiaridades do objeto
investigado, utilizamos a triangulacéo a partir do referencial tedrico, dos dados obtidos
no questionario e nos encontros dos Grupos Dialogais. Esse caminho investigativo,
especialmente no que se refere ao trabalho empirico, possibilitou o envolvimento
qualificado dos participantes da pesquisa na reflexdo sobre a temética pela oportunidade,

em meio a seus pares, de repensar ideias apresentadas nas respostas dos questionarios,
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muitas vezes, contrastando-as, outras vezes reafirmando-as. Desta forma, foi possivel
coletar dados esclarecedores quanto a realidade de cada escola de tempo integral do
municipio de Aracatuba, participante da pesquisa, que nos levou a construir uma imagem
bem diferente de uma escola para outra, embora as trés escolas pertencam ao mesmo
sistema de ensino.

Foi possivel perceber uma intensa dispersdo de concepg¢des de educacéo integral
e da funcéo da escola de tempo integral a partir das analises dos dados coletados, tanto
no contexto micro (dentro de cada escola) quanto no contexto macro que abarca as trés
escolas (cada uma com modelo distinto de ETI). Entendemos que tal situagdo ocorreu em
decorréncia da verticalizacdo na implantacdo da proposta, sem planejamento e sem contar
com a participacdo de todos os segmentos das comunidades escolares envolvidas, sem
discussbes prévias e na sequéncia, sem nenhum processo continuo de construgédo e
avaliacdo coletiva da implantagdo e implementacdo da proposta. Havendo
prosseguimento nesta fragilidade pela ndo consolidacdo do projeto politico-pedagdgico,
ainda em processo de elaboracdo a época da realizacdo da pesquisa de campo, 0 que
constituiu outro fator determinante para esta falta de entendimento da proposta de maneira
coesa e coerente pela equipe escolar sobre qual educacao de tempo integral o sistema de
ensino assumiu, como cada escola traduziria e se organizaria para implementa-la em vista
dos objetivos delineados, quer seja pela micropolitica da escola (PPP) quer seja pelos
marcos legais e regulatérios municipal, estadual e/ou federal.

A revisdo baseada nos documentos oficiais evidenciou, a partir da Constituicdo
Federal de 1988, seguida da LDBEN 9394/96 e de outros documentos legais que a
complementaram, um avanco dos textos normativos no que se refere a educacao integral
no Brasil, buscando construir bases para a sua compreensao. Entretanto, ao direcionarmos
o olhar para percebermos como a formagao de professores para a escola de tempo integral,
que tem como pressuposto a educacdo integral, comparece nestes mesmos documentos,
observamos que a formacdo docente (e de recursos humanos) para esta modalidade de
escola aparece de forma secundarizada na esfera federal. O governo federal delega aos
entes federados a incumbéncia de formacéao dos atores envolvidos no desenvolvimento do
programa Mais Educacdo. Aparece na similitude de recomendacdo sem prazos definidos

para sua execucao e, ainda, de modo genérico.
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Na contramao desta proposta, o Estado de Sdo Paulo estabeleceu em lei especifica
0 investimento nas condic¢Oes de trabalho e aprimoramento profissional, por meio do
regime de dedicacdo exclusiva e integral que disponibiliza horarios de estudos sem alunos,
de desenvolvimento profissional da docéncia aliado a gratificacdo para dedicacao plena e
integral. Sabemos que dilemas e desafios também sdo enfrentados pelos profissionais
vinculados a rede estadual de ensino, mas acreditamos também que as condicdes
normativas garantidas orientam e podem incentivar o profissional do magistério ao
envolvimento e comprometimento com a proposta.

A esfera municipal, por sua vez, tem uma portaria a nivel de sistema de ensino que
versa sobre a realidade das ETIs, constituida de elementos que encontramos tanto nos
textos normativos do estado de Sdo Paulo quanto nos documentos da esfera federal, na
qual consta uma formacdo disponibilizada pela Secretaria Municipal de Educagdo, mas
somente aos professores que atuam em oficinas curriculares. Portanto, como foi apontado
nos dados empiricos, em consonancia com a literatura abordada, faz-se necessaria a
inclusdo dos profissionais desta modalidade de escola, bem como outros segmentos como
0 de pais e Conselho Municipal de Educacdo no processo de construcdo de um curriculo
para as ETI que, seja regulamentado por emenda da Lei Especifica para o Magistério de
Aracatuba, ndo um modelo Unico, tendo em vista que as diferencas existentes entre as
localidades devem ser consideradas.

Ao analisar as possibilidades formativas para os professores das ET]Is, verificamos
que elas acontecem no interior das escolas, em momentos e espacos distintos,
individualmente ou com os pares, em HTPC ou a qualquer momento, nos corredores, sendo
a escola um organismo vivo, embora 0s sujeitos investigados ndo entendessem esses
momentos como momentos formativos. Além da formagdo em nivel de sistema oferecida
pela Secretaria Municipal de Ensino, ja mencionada nesta secdo, que se configura como
excludente por ser direcionada apenas aos professores que atuam nas oficinas curriculares,
descaracterizando a integralidade da escola de tempo integral e, por isso, foi alvo de critica
dos participantes da pesquisa. Da mesma forma, apos a critica ha apontamentos dos atores
da escola sobre encaminhamentos possiveis para superagdo dessa dificuldade
prioritariamente envolvendo o trabalho coletivo e entre pares das ETIs ho municipio.

Na perspectiva de apreensdo dos saberes e préaticas de ensino empreendidos pelos

professores das ETIs, retomamos o PPP como eixo norteador da orientacdo pedagdgica a
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ser assumida por toda equipe, fator preponderante para o protagonismo da escola na
reinvencdo de seu papel e dos saberes pedagdgicos a partir desta nova realidade que se
apresenta, fortalecendo a interacdo entre os pares para troca de experiéncias e articulagdo
de projetos em comum atendendo a realidade especifica da ETI. A auséncia deste
desfavorece a realizacéo de praticas inovadoras, traz dificuldade de defini¢do de objetivos
que orientardo a reorganizacdo escolar e, por consequéncia, a acdo docente, 0
envolvimento da familia etc.

Diante disso, é preciso avancar no entendimento dos saberes gque orientam a
pratica docente, dando mais valor aos saberes experienciais para transformar a realidade
da ETI em espacos de aprendizagem significativa tanto para os professores quanto para
os estudantes, defendendo uma ruptura com o entendimento dos saberes pedagdgicos
como esguemas aprioristicos, assim como salienta Pimenta (2012), tendo como referéncia
as necessidades dos estudantes e da sociedade atual.

Observamos que as traducdes do significado e da forma de implementagéo da ETI
tenham sido distintas para as trés escolas, percebemos que os documentos orientadores
do Programa “Mais Educag@o” tém contribuido, na escola (E1) a qual houve a adeséo,
para promover discussdes e ampliar saberes da comunidade escolar. O resultado exitoso
nas avaliacOes externas aponta que a experiéncia da educacdo em tempo integral tem sido
mais positiva para a escola que esté inserida no programa Mais Educagdo, em comparagao

com as outras duas, apesar do contexto adverso e dos entraves enfrentados.Vejamos:

Quadro 13: Resultado do Ideb das escolas investigadas.
Escolas Ideb observado Metas
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019
El 5.4 4.6 52 |50 6.0 5.5 58 |6.1 6.3 | 6.6 68 |70
E2 5.1 6.0 |56 5.5 53 |56 58 |6.1 6.3 | 6.6
E3 5.3 50 |56 5.9 5.5 58 |6.2 6.4 | 6.6 68 |70

Fonte: Portal Ideb — Inep.

Podemos observar que em 2011, ano em que ingressou a diretora de E1 e que ja
havia dado inicio a experiéncia de escola de tempo integral, dentre as trés, era a escola
com menor resultado no Ideb. Em 2013, a E1 superou o indice de desempenho
apresentado pelas demais escolas obtendo a nota mais alta dentre elas, 6.0. Acreditamos

que esse resultado tenha sido fruto da forma como a escola, enquanto coletivo, se
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apropriou das orientagdes derivadas dos documentos de suporte do “Mais Educacao” e
investiu no desenvolvimento dos processos formativos na prépria escola. Evidencia-se o
quanto a formacdo no interior da escola é fundamental para a melhoria da qualidade da
educacéo.

Quanto aos desafios vivenciados na construgdo deste novo modelo de escola por
professores que atuam nas ETIs, no decorrer do processo de andlise de dados, por
questdes etimoldgicas, optamos por direcionar o olhar para as dificuldades por
entendermos que este termo se torna mais adequado ao objetivo a que se prop0s a presente
pesquisa. Nesta perspectiva, este texto ambicionou um olhar mais cuidadoso para a
formagéo de professores para este modelo de escola e percebemos que essa foi uma
grande dificuldade, intrinsecamente ligada a falta de estrutura fisica, a falta de materiais,
a falta de recursos humanos, tanto de professores quanto profissionais de apoio, a alta
rotatividade de professores dentre outros problemas que configuram uma precarizac¢ao do
trabalho docente. Porém, podemos afirmar que um dispositivo legal do sistema de ensino
que respaldasse ampliacdo dos momentos formativos no interior da escola, favorecendo
o desenvolvimento da aprendizagem organizacional, considerando afirmacéo coletiva dos
objetivos de aprendizagem, bem como de formacdo mdtua e troca de experiéncias entre
as ETIs do municipio seria um grande passo para a reinvenc¢ado da escola de tempo integral
e inovacdo pedagodgica no municipio.

Foi possivel constatar esta ultima colocacdo diante da fala dos participantes da
pesquisa que viram nos encontros dos Grupos Dialogais, espaco de reflexdo, formacéo e
autoformacdo do grupo, mesmo nao tendo sido este o foco na realizagdo dos mesmos,
nem mesmo tenha se configurado como intencdo da pesquisa. Demonstraram que estes
encontros tiveram muito valor, incentivando a fala de professores que pouco interagiam
com a equipe escolar e que, com o passar das reunides dos grupos dialogais, foram se
sentindo mais a vontade para expressar seus pensamentos.

Os resultados apontaram para uma traducao da realidade da educacéo integral
no municipio ainda fragil, fundamentalmente ancorada na ampliacdo do tempo e na
execucao da proposta prescrita sem a compreensdo (legal, tedrica e pratica da organizagao
da unidade escolar no @mbito do sistema municipal de ensino) do significado desta,
seguido da respectiva ressignificacdo para a realidade de cada contexto. Contudo, a

despeito das dificuldades e dos desafios enfrentados, os atores da escola tém buscado
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éxito nas formas de operacionalizagcdo, algumas mais progressistas, como em E1, que
conta com orientagbes do PME e um trabalho coletivo no interior da escola mais
consistente e articulado, enquanto as outras ainda focadas no assistencialismo a partir da
ampliacdo do tempo da jornada escolar. Os resultados desta pesquisa confirmam o que a
literatura j& aponta sobre a formacéo de professores e a necessidade de investimento em
seu desenvolvimento profissional como sujeito protagonista no processo de
transformacéo no interior das escolas. Além disso, indica a necessidade de repensar a
cultura da escola e seus agentes como oportunidade e possibilidade de trabalho coletivo
e colaborativo para a reorganizacéo, a partir das dificuldades identificadas, de uma escola
de tempo integral em tempo integral que favoreca o desenvolvimento dos cidadaos
abrangendo os aspectos cognitivo, emocional, social e valorativo, do acesso a informacéo
e ao conhecimento e de consolidacao dos principios democraticos.

Vimos como possibilidades de avango para a proposta da escola de tempo integral,
0 envolvimento dos sujeitos, no interior ou externamente & escola, podendo aderir a
politica publica educacional que j& esta posta ou entdo dialogar com ela e formular,
coletivamente, préaticas formativas e inovadoras pautadas por seus proprios apontamentos
na direcdo de revelar a escola de tempo integral como fonte de democratizacéo e avanco
social, dando oportunidade de uma formacdo a mais integral possivel. Conforme
revelaram os estudos, para que as possibilidades se efetivem na proposta é preciso
combater a imagem do docente reduzida a executor de procedimentos prescritos;
formacdo em contexto também para equipe gestora; formacdo continuada para todos 0s
envolvidos no projeto da ETI a nivel de SME ou com parcerias com universidades, por
exemplo; realizacdo de trabalho coletivo com todos os monitores e professores para
conhecer, discutir, planejar e implementar acOes para a ETI; superacdo da dualidade:
ensino regular/oficinas curriculares; processo formativo edificado no contexto de trabalho
norteado pelo projeto politico-pedagdgico; melhoria na estrutura fisica das escolas;
continuidade dos profissionais que atuam nas ETIs e, principalmente, nas oficinas
curriculares. A partir do empenho da equipe de E1 na atualizagéo de seus conhecimentos
a respeito da nova realidade que se apresentou, foi possivel perceber que tais
considerac@es revelam o potencial da escola de tempo integral e indicam que é possivel
avancar mesmo em realidades adversas e dificeis, como ocorreu nesta escola. Todavia, €

impresecindivel um amparo legal, organizacional, como j& foi dito anteriormente nesta
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secdo, configurando-se como canal indutor desta proposta favorecendo a melhoria das
condigdes de trabalho docente, especialmente ampliacdo da jornada de trabalho do
professor, possibilitando maiores momentos de formacdo mutua entre os atores e também
autoformacao.

Acreditamos que 0 equacionamento dessas medidas possa contribuir para a
construcdo de uma proposta da ETI no municipio, imprescindivel para passar da condicéo
de espaco de protecdo social ou espaco de reforco de contetido para espago de educacgéo
integral como formacao completa, tendo o sujeito aluno como seu foco privilegiado. Este
deve ser o objetivo a ser perseguido nos préximos anos pelo municipio, o desafio a ser
enfrentado quando se almeja uma educacéo publica de qualidade e para todos.

Por fim, ao concluir esta etapa do processo para obtencéo do titulo de mestre em
Educacdo, percebemos que os resultados obtidos nesta pesquisa apontam para a
necessidade da compreensédo da cultura da escola e como ela se organiza para dar conta
do projeto de escola de tempo integral, como estratégia para responder as necessidades
de melhoria da qualidade da educacdo escolar publica, oferencendo uma educacao de
qualidade, como cada escola constroi sua trajetdria na implementacdo da ETI e, da mesma
forma, como professores e gestores constroem (ou ndo) sua identidade profissional nesses
locais de trabalho que se transformam e séo transformados pelos atores e alunos que ali
estdo? Estes questionamentos poderdo ser disparadores de pesquisas futuras e mesmo
entre os dilemas de concepcao e norteamento de educacdo integral e as reais condicdes
de execucdo do projeto de escola de tempo integral no municipio de Aracatuba, similar a
tantos outros que conhecemos por meio da literatura, mantemo-nos adeptos da utopia que

serve para nao cessarmos 0 nosso caminhar...
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APENDICES

APENDICE |
QUESTIONARIO PARA PROFESSOR

Caro(a) Professor(a).

A mestranda Neiva Solange da Silva estd desenvolvendo o projeto de pesquisa “A
Formacao de Professores e a Escola de tempo integral: Politicas, Praticas e Desafios” e, nesse
sentido, solicita que vocé responda as questGes abaixo e registre comentarios que julgar
Necessarios.

Contamos com a sua colaboracdo e agradecemos antecipadamente por dispensar parte do seu
valioso tempo.

A. PERFIL DOS PROFESSORES
1. Sexo
( ) Feminino ( ) Masculino

2. Estado civil
( ) casado ( ) solteiro ( ) divorciado ( )separado ( ) outros

3. Idade (em anos).

4. Nome da escola em que atua:

4.1 Em que modalidade se da sua atuagéo nesta escola?
() Ensino Regular ( ) Oficinas

5. Qual é o cargo/funcdo que exerce atualmente?
( ) Professor Polivalente. Em que ano?
( ) Professor de Educacdo Basica Il. Qual componente curricular?
( ) Professor Educacao Especial

( ) Monitor de oficina. Area:
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51 Ha quanto tempo vocé atua como professor ou monitor nesta escola?

6. Qual é o seu vinculo empregaticio?
( )efetivo ( ) contrato

B. FORMACAO

1. Formacdo inicial

Curso de Graduacéo: Ano de concluséo:
Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

2. Cursou Pds—-Graduagao?

Especializacdo (minimo de 360 horas):

( ) em andamento. Ano de inicio ( ) concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

Mestrado:

( ) em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

Doutorado:

( ) em andamento. Ano de inicio ( ) concluido. Ano de conclusao
Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

Pés-doutorado:

( ) em andamento. Ano de inicio ( ) concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Pablica ( ) Privada

C. CONCEPCOES SOBRE A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL (ETI)

1. Como ocorreu a implantacdo da ETI na sua unidade escolar?

2. De que forma o Projeto Politico Pedagdgico e o curriculo de sua escola foram
organizados a partir da implantacéo da ETI?

3. Vocé ja participou de formacdo especifica para atuacdo na ETI? Relate
brevemente como foi essa experiéncia.

4. Em sua opinido, qual o papel da escola publica de tempo integral para os alunos
dos anos iniciais do ensino fundamental?

5. Como vocé avalia o funcionamento da ETI na sua escola?

6. Como vocé, professor do Ensino Regular ou das Oficinas Curriculares, planeja as
atividades a serem desenvolvidas com os estudantes dos anos iniciais da ETI?
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7. Em sua opinido, ha interacdo entre os professores do Ensino Regular e os
professores das Oficinas Curriculares para planejar e ensinar os alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental? Comente como ela acontece.

8. Quais as principais dificuldades que vocé enfrenta para ensinar os estudantes na
proposta da ETI em sua escola?

9. Como professor do Ensino Regular ou das Oficinas Curriculares, quais s&o 0s
principais desafios enfrentados por vocé e sua escola desde a implantacdo da ETI?

10. Em sua opinido o que é preciso para tornar-se um professor bem sucedido na ETI?
Comentérios:

QUESTIONARIO PARA GESTOR
Caro(a) Gestor(a).

A mestranda Neiva Solange da Silva Costa estd desenvolvendo o projeto de
pesquisa “A Formacdo de Professores e a Escola de tempo integral: Politicas,
Praticas e Desafios” e, nesse sentido, solicita que vocé responda as questdes abaixo e
registre comentarios que julgar necessarios.

Contamos com a sua colaboracdo e agradecemos antecipadamente por dispensar
parte do seu valioso tempo.

A. PERFIL DOS GESTORES
1. Sexo
( ) Feminino ( ) Masculino

2. Estado civil
( ) casado ( )solteiro ( ) divorciado ( )separado ( ) outros

3. ldade (em anos).

4. Ha quanto tempo vocé atua na area educacional?

5. Nome da escola em que atua:

5.1 Ha quanto tempo vocé atua nesta escola?

5.2 Qual € o cargo que exerce atualmente?
( ) Professor(a) Coordenador(a) Pedagogico(a)
() Diretor(a) de Escola

5.3 H& quanto tempo esta no/a cargo/funcéo?
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6. Qual é o seu vinculo empregaticio?
( )efetivo ( ) contrato

B. FORMACAO
1. Formacdo inicial

Curso de Graduacéo: Ano de concluséo:
Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

2. Cursou P6s—Graduacao?

Especializagdo (minimo de 360 horas):

( ) em andamento. Ano de inicio ( ) concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Pdblica ( ) Privada

Mestrado:
( ) em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Pdblica ( ) Privada

Doutorado:
( ) em andamento. Ano de inicio ( ) concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Pdblica ( ) Privada

Pds-doutorado:
( ) em andamento. Ano de inicio ( ) concluido. Ano de concluséo
Instituicdo: ( ) Pdblica ( ) Privada

C. CONCEPCOES SOBRE A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL (ETI)
9. Como ocorreu a implantacdo da ETI na sua unidade escolar?

10.  De que forma o Projeto Politico Pedag6gico e o curriculo de sua escola foram
organizados a partir da implantacéo da ETI?

11. H& algum programa ou proposta formativa no municipio para gestores que atuam
na ETI?

( ) Sim. Quem sdo os responsaveis por seu desenvolvimento? Em linhas gerais quais sao
0s conteudos trabalhados?

() Néo. Voce julga importante esse tipo de proposta? O que ela deveria contemplar?

12.  Em sua opinido, qual é a funcéo da escola publica de tempo integral dos anos
iniciais do ensino fundamental?

13. Como vocé avalia o funcionamento da ETI na sua escola?
14, Como vocé, gestor, planeja e conduz as atividades de orientacdo pedagdgica com

os professores do Ensino Regular e os professores das Oficinas Curriculares em sua escola
tendo em vista a operacionalizagdo da proposta pedagdgica da ETI?
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7. O que vocé observa de negativo na proposta de ETI?

8. De que forma a ETI, da maneira como estéa organizada no Sistema Municipal de Ensino
de Aracatuba, tem contribuido para a aprendizagem e formacéo geral dos estudantes dos
anos iniciais do ensino fundamental?

9. De que modo a escola de tempo integral, na forma como est4 organizada no Sistema
Municipal de Ensino de Aracatuba, tem trabalhado a formagéo dos professores do Ensino
Regular e os professores das Oficinas Curriculares para que haja avango e garantia de
aprendizagem de todos os alunos?

10. Em sua opinido, os professores do Ensino Regular e os professores das Oficinas
Curriculares da ETI desenvolvem um trabalho pedagdégico condizente com a concepgao
e proposta de educacdo integral? Justifique.

12. Em sua opinido os professores das Oficinas Curriculares demonstram dominio do
saber especifico de sua area no desenvolvimento da oficina na ETI?

13. Quais os principais desafios ou dificuldades que vocé enfrenta em sua escola desde a
implantacdo da proposta da ETI?
Comentérios:
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APENDICE II

ROTEIROS NORTEADORES PARA OS ENCONTROS COM OS GRUPQOS
FOCAIS

ROTEIRO PARA O ENCONTRO 1

A. DIALOGO INICIAL ENTRE OS PARTICIPANTES E A MODERADORA

1. Apresentacdo dos objetivos da pesquisa, do trabalho com o grupo focal e da
escolha dos participantes.

2. Apresentacdo breve da moderadora e explicacdo do seu papel no grupo.

3. Solicitagéo para que os participantes fagam uma breve apresentacao.

4. Apresentacdo do objetivo do encontro e solicitacdo para registrar as discussdes

em audio e/ou video.

B. INTRODUZINDO O TEMA

1. A implantacdo da proposta de ETI trouxe mudancas significativas para o contexto
escolar? Quais as mudancas? Ao longo do tempo ainda acontecem mudangas na escola
devido a implantacdo da ETI?

2. Que estratégias, espacos e caminhos se abrem para implementar a proposta de ETI
na escola desde a sua criagéo?
3. Vocés participaram da elaboracdo do atual projeto politico pedagogico (PPP) da

escola? De que forma isso ocorreu? Ao elaborar o PPP, a equipe escolar seguiu as
diretrizes acerca de Educacao Integral oriundas de um 6rgédo superior? Quais?

4. De que forma as politicas publicas de ETI e o PPP da escola tém fundamentado a
orientagdo dos professores e o planejamento das praticas docentes na escola?
Exemplifiquem.

5. Que elementos da pratica docente vocés consideram fundamentais para planejar,
desenvolver e avaliar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental da ETI?
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6. Que elementos sdo fundamentais para organizar, dirigir e avaliar o trabalho do
coletivo escolar, visando ao provimento de condicBes, espagos e recursos para 0 bom
funcionamento da escola e garantia de aprendizagem para todos os alunos na ETI?

ROTEIRO PARA O ENCONTRO 2

A PRATICA DOCENTE E OS DESAFIOS NA ETI

1. Considerando tudo o que foi discutido no encontro 1, para vocés o que significa
ser professor ou gestor nesta ETI?

2. Como o curriculo foi organizado e é desenvolvido na escola a partir da
implantacdo da ETI? Qual a relacéo entre o ensino regular e as oficinas curriculares?

3. Quais sdo os fatores (internos e externos) que dificultam a pratica docente na ETI?
Por qué?

4. Como os professores selecionam os contetdos que serdo trabalhados com os

alunos dos anos iniciais do ensino fundamental da ETI1? Como traduzem os contetidos a
serem ensinados em conhecimentos a serem compreendidos pelos estudantes? Quais
recursos e estratégias didaticas utilizam nesse processo?

5. Como acontece formacdo continuada dos professores da ETI? Como ela é
organizada? Ela tem contribuido para compreensdo do curriculo e desenvolvimento de
praticas pedagogicas que promovam 0 sucesso do processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental da ETI?

6. H& momentos em que os professores do ensino regular e os professores das
oficinas curriculares encontram-se para dialogar, trocar ideias, experiéncias e planejar
novas aces com os estudantes da ETI? De que forma ocorre?

7. Como a ETI e seus professores se preparam para lidar com situacdes de fracasso
escolar?
8. Como a ETI e seus professores se preparam para superar situacoes de indisciplina

e violéncia com estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental?

ROTEIRO PARA O ENCONTRO 3

A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DA DOCENCIA NA ETI

1. Diante do que discutimos até aqui, € possivel dizer que ha alguma(s) diferenca(s)
entre ser professor de uma escola comum e ser professor de uma ETI? Qual(ais)?

2. Hé& alguma(s) diferenca(s) entre ser professor do ensino regular e ser professor das
oficinas curriculares? Qual(ais)?

3. Com a implantacdo da ETI na escola houve o reconhecimento e valorizagéo
profissional dos professores? De que forma isso pode ser percebido?

4. Quais as principais dificuldades enfrentadas por professores para o

desenvolvimento das oficinas curriculares? De que forma os gestores e professores do
ensino regular podem auxiliar no preparo das atividades das oficinas considerando os
objetivos educacionais preconizados no PPP e as diretrizes para ETI?
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5. Quais saberes e conhecimentos sdo necessarios ao professor que atua na ETI?
Como amplia-los considerando os avancos cientificos, tecnolégicos e, especialmente, a
mudanca no perfil do estudante que ingressa na ETI atualmente?

6. Para vocés o que significa ser um bom professor numa ETI?

ROTEIRO PARA O ENCONTRO 4

1. A escola e os professores tém autonomia para trabalhar o curriculo da ETI no
municipio de Aragatuba? De que forma isso se configura?

2. De que forma os desafios e dificuldades vivenciados na ETI podem ser superados
ou minimizados por meio do trabalho coletivo?

3. A escola sente-se respaldada pela Secretaria Municipal de Educacdo para
enfrentar as dificuldades que se apresentam na ETI? De que forma?

4. Como a proposta da Educacdo de Tempo Integral pode ser traduzida em préaticas
pedagogicas que promovam o desenvolvimento pleno das criangas?

5. Como deve ser concebida e desenvolvida a formacédo dos professores para atuar
na ETI?

6. Que possibilidades a ETI oferece aos professores e aos estudantes?

7. Desejam complementar algo que nédo foi discutido até agora, mas que julgam

importante dialogar no grupo?



