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RESUMO

JACOMINI, Mariangela Leocéardio. Oficinas Curriculares nas Escolas de Tempo Integral da
rede publica estadual de S&o Paulo: percepcdo dos gestores. 2013. 266 f. Dissertacédo
(Mestrado em Educacéo) — Pontificia Universidade Catélica de Campinas, Centro de Ciéncia
Humanas e Sociais Aplicadas, Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo, Campinas,
2013.

A pesquisa, de abordagem quanti-qualitativa, teve como objetivo investigar o Programa
Escola de Tempo Integral do Estado de S&o Paulo instituido pela Resolucdo SE 89
publicada em 9 de dezembro de 2005, com foco na identificacdo e andalise dos desafios
existentes na implantagdo e funcionamento das Oficinas Curriculares, a luz da percepcéao
dos gestores. A pesquisadora estudou a implantacdo e implementacdo das oficinas
curriculares nas escolas que fazem parte do Programa Escola de Tempo Integral, tendo
como métodos o levantamento bibliografico, a andlise documental e a aplicacdo de
questionario misto. Investigamos como se deu o processo de implementagcdo das oficinas
curriculares nas escolas de tempo integral (considerando as politicas publicas do estado de
Sao Paulo), quais as caracteristicas das oficinas curriculares nas ETIs, qual a infraestrutura
e 0S recursos pedagOgicos necessdarios para a sua realizacdo e quais os desafios
relacionados aos campos pedagdgico, estrutural e operacional para o desenvolvimento das
oficinas. A pesquisa se desenvolveu em quatro das seis escolas incluidas no Programa, em
municipios jurisdicionados a Diretoria Regional de Ensino de S&o Jodo da Boa Vista, tendo
como sujeitos diretores, vice-diretores e professores coordenadores pedagogicos.
Concluimos que o Programa Escola de Tempo Integral foi implantado na rede publica
estadual sem prévia preparacdo das escolas e de suas equipes, fazendo com que se
recorresse a solugcdes improvisadas para os desafios que emanaram, dentre 0s quais se
destacaram a inexisténcia, insuficiéncia ou inadequacdo do espaco fisico e a falta de
professores com formacao e perfil adequados para ministra-las, o que, segundo os gestores,
sujeitos da pesquisa, sdo obstaculos que interferem na qualidade da educacéo oferecida.
Acreditamos que as oficinas curriculares representam um diferencial para a melhoria da
gualidade da educagéo e para a formacao integral do aluno. No entanto, é necessario que
haja formacéo continuada especifica aos professores que nelas atuam e que sejam feitas
reformas nos prédios escolares, a fim de criar espagos proprios para o desenvolvimento
adequado das atividades diversificadas propostas para as oficinas.

Palavras-chave: escola de tempo integral, politicas publicas, qualidade em educacéo,

oficinas curriculares.



ABSTRACT

The present quantitative and qualitative approach research aims to investigate the Full Time
School Program of the State of Sdo Paulo, established by Resolution SE 89 published on
December 9, 2005, focusing on the identification and analysis of existing challenges in the
implementation and operation of Curriculum Workshops, from the program managers’ point
of view. The researcher studied the deployment and implementation of curriculum workshops
in schools that are part of the Full Time School Program, using research methods like
bibliography survey, document analysis and application of mixed questionnaire. We
investigated how the process of implementing the curriculum workshops in full-time schools
occurred (considering the public policies of the state of S&o Paulo), the characteristics of
curriculum workshops in FTEs, the infrastructure and the teaching resources needed for its
implementation and the pedagogical, structural and operational challenges to the
development of the workshops. The research was developed in four of the six schools
included in the Program, in counties under the jurisdiction of the Regional Board of Education
of S&o Jodo da Boa Vista, having principals, vice-principals and teaching coordinators as
subjects. We concluded that the Full Time School Program was implemented in public
schools without previous preparation of the schools and their staff, causing the occurrence of
makeshift solutions to the emanating challenges, among which stand out the absence,
insufficiency or inadequacy of physical space and lack of trained teachers to administer
them, which, according to the subjects, are obstacles that interfere with the quality of the
offered education. We believe that curricular workshops represent a differential to the
improvement of the education standard and to the integral formation of the student. However,
there must be specific continuing education to teachers who work on them, and reforms must
be made in school buildings, in order to create suitable spaces for the proper development of
diversified activities proposed for the workshops.

Keywords: full-time school, public policy, quality education, curriculum workshops.
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INTRODUCAO

A preocupacdo com a escolarizacdo da populacdo brasileira ndo é
assunto recente, sendo alvo de abordagem nos debates em diversos espagos, com
destaque a academia e escolas. Os resultados do desempenho dos alunos da
educacdo basica, nas avaliacbes em larga escala e nas provas internacionais,
revelam que ha dificuldades, no que tange a qualidade da educacdo. Nas ultimas
décadas, devido as exigéncias de 6rgdos internacionais, a educacao, em funcéo de
indicadores que tém ocupado lugar de destaque nos discursos de gestores publicos.
O PISA'examina o desempenho de estudantes na faixa-etaria dos 15 anos, idade
média do término da escolaridade basica obrigatéria na maioria das nacdes

abordando multiplos aspectos do letramento em Leitura, Matematica e Ciéncias.

A andlise do cenario educacional brasileiro, ao longo da historia, suscita
guestionamentos quando se considera a democratizacdo do ensino, que se refere
ao acesso, permanéncia e sucesso escolar, o que implica a qualidade da educacao.
A educacédo brasileira tem sido caracterizada ao longo de toda sua histéria pela
selecdo elitizada dos sujeitos que a ela devem ter acesso e pela exclusédo, sobretudo
dos individuos oriundos das classes menos favorecidas. No que se refere ao
acesso, segundo Aquino e Kassouf (2011), observa-se a partir dos dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), uma melhora

acentuada nos indicadores de cobertura escolar, sendo que de 1991 a 2000, o

A Organizacéo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), organismo internacional
sediada em Paris, Franca, desenvolveu, em 2000, um sistema de avaliagédo internacional nomeado
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) em que participam trinta e dois paises,
havendo, em cada um deles, uma coordenac¢éo nacional e do qual o Brasil faz parte. No Brasil, a
instituicdo responsavel pela implementacao do PISA é o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — Inep, ao qual cabe o desenvolvimento e execucdo do Programa em nivel nacional e
atuacado e articulagdo com instituicdes internacionais, mediante acdes de cooperacao institucional e
técnica, em caréater bilateral e multilateral. (BRASIL, INEP, 2012) Atualmente, participam do Pisa os
34 paises membros da OCDE e varios paises convidados. No Pisa 2009 foram ao todo 65 paises.
Além desses, mais 10 participaram, em 2010, de uma aplicagdo chamada Pisa Plus, totalizando 71
participantes da avaliacdo de Leitura. No Pisa 2012 confirmou-se a participacdo de 67 paises, 34
membros da OCDE e 33 paises/economias convidados. O Brasil € o Unico pais sul-americano que
participa do Pisa desde sua primeira aplicagéo, tendo iniciado os trabalhos com esse programa em
1998. Argentina e Peru fizeram parte, em 2001, da experiéncia Pisa Plus. No entanto, em 2003,
somente Brasil e Uruguai entraram no programa. No Pisa 2006 houve adesao de um numero maior
de paises da América do Sul, com a volta da Argentina e a entrada do Chile e da Colébmbia (além de
Brasil e Uruguai). Em 2009, o Peru incorporou-se ao grupo, totalizando seis paises sul-americanos.
No Pisa Plus de 2010, participou, também, o Estado de Miranda, Venezuela. (BRASIL, INEP, 2013).
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atendimento escolar passou de 89% a 96,4 entre as criangas de 7 a 14 e de 62,3%
para 83% para adolescentes de 15 a 17 anos. Quanto a qualidade, porém, ndo ha
dados animadores posto que o Brasil permanece apresentando indicadores
educacionais abaixo dos padrdes internacionais. Nao se pode dizer que um sistema
educacional seja democratico baseando-se apenas no acesso das criangas e jovens
a escola, é preciso garantir a permanéncia e o sucesso escolar. Dourado, Oliveira e
Santos (2007) apontam gue 0S conceitos, as concepcdes e representacdes sobre o
gue vem a ser uma educacdo de qualidade mudam de acordo com as mudancas
ocorridas ao longo do tempo na forma de vida da sociedade, nas relacdes de poder,
nos modos de producgéo e de consumo. Segundo os autores

Estudos, avaliagbes e pesquisas mostram que a qualidade da educacéo é
um fenémeno complexo, abrangente, e que envolve mdltiplas dimensdes,
ndo podendo ser apreendido apenas por um reconhecimento da variedade
e das quantidades minimas de insumos considerados indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e muito menos sem
tais insumos (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 9).

Desta forma, a qualidade em educac&o encerra condi¢gbes intra e extra
escolares e implica os recursos materiais e humanos, as relacdes existentes na
escola e na sala de aula, os curriculos, as expectativas de aprendizagem, a
articulacdo com a familia e a comunidade, a formacdo e a valorizacdo dos
profissionais da educacao, a infraestrutura fisica e as préaticas pedagoégicas, insumos
esses gque afetam os processos de ensino e aprendizagem. Té&o importantes quanto
0S aspectos objetivos como a gestdo financeira, administrativa e pedagdgica, 0s
juizos de valor e as especificidades da natureza do trabalho escolar é a maneira
como 0s agentes escolares e a comunidade percebem a finalidade da escola e do
trabalho nela desenvolvido. Todos estes fatores implicam a qualidade da educacéao,
tendo assim, carater restritivo ao ser traduzida em numeros ou gréaficos, ou seja,

reduzida a indices quantitativos.

Paro (2000, p. 3) entende a educacdo como “atualizagdo histérica do
homem e condicdo imprescindivel, embora nao suficiente, para que ele, pela
apropriagdo do saber produzido historicamente, construa sua propria humanidade

histérico-social [...]". Desta forma, as ideias de Paro e Dourado, Oliveira e Santos
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convergem admitindo que a educacdo e, conseqguentemente, 0s conceitos de

qualidade e finalidade da mesma, mudam de acordo com o contexto histérico.

Paro trata da necessidade urgente de se refletir a respeito da qualidade
da educacdo ofertada principalmente nas escolas publicas e aponta a
superficialidade como o assunto tem sido tratado como fator comprometedor da

propria qualidade.

Na falta de um conceito mais fundamentado de qualidade do ensino, o que
acaba prevalecendo é aquele que reforca uma concepg¢éo tradicional e
conservadora da educacdo, cuja qualidade é considerada passivel de ser
medida a partir da quantidade de informacgfes exibidas pelos sujeitos
presumivelmente educados (PARO, 2000, p. 27).

Esta concepcao de qualidade explicitada pelo autor é exibida pela midia e
influencia a sociedade, que passa a adotar os indices como Unico parametro de
qualidade da educacdo. Em vista de que as avaliacbes em larga escala nao
consideram as peculiaridades locais e se centram no desempenho dos alunos e que,
ainda, costumam ser selecionadas apenas duas ou trés disciplinas, a exemplo do
PISA, acentua-se por um lado o seu carater restritivo e por outro a tendéncia de
uniformizacdo do curriculo escolar. Com o propdésito de melhorar os indices, sob
exigéncia dos organismos internacionais, a escola se encontra pressionada e tende
a polarizar a sua préatica pedagdgica e priorizar disciplinas usualmente avaliadas
pelos exames externos, de modo a garantir a apropriacédo de conteudos especificos.

Assim a qualidade da educacéo seria tanto mais efetiva quanto maior fosse
a quantidade desses “conteudos” apropriados por seus alunos, sendo a
escola tanto mais produtiva quanto maior o numero desses alunos
aprovados (e quanto maiores 0s escores obtidos) em provas e exames que
medem a posse dessas informagdes (PARO, 2007, p. 27).

Ora, esta visao que prevalece nos diversos meios, inclusive em alguns no
académico, vai de encontro a perspectiva da educacgéo integral, segundo a qual o
individuo € um ser complexo, multifacetado que ndo pode ser tratado como apenas

um receptor de informacdes por trazer toda a bagagem cultural acumulada
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historicamente por sua comunidade ao longo dos tempos e tampouco 0 seu

conhecimento ser expresso por meio de indices numeéricos.

Dentre as diversas alternativas estudadas para a resolucdo do problema
da baixa qualidade da educacéo brasileira, coloca-se em pauta nas discussdes do
momento a ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola buscando uma
formacéo integral, a partir do desenvolvimento de todas as suas potencialidades.
Assim, a discussdo sobre o tempo na educacao e sobre a educacéo integral ou de
tempo integral, embora ndo seja recente, apresenta-se de forma crescente nos

meios académico e politico.

Sobre o tempo, Cavaliere (2007) salienta que € preciso considerar que
em cada situacdo historica ou local, o tempo na escola € sempre em funcédo de
diferentes interesses e forcas que atuam sobre ele. Assim, o tempo na escola é
determinado por demandas que podem estar diretamente relacionadas ao bem-estar
das criancas ou as necessidades do Estado e da sociedade ou ainda a rotina e

conforto dos adultos sejam eles pais ou professores.

Cavaliere (2007) afirma haver diversas formas de justificar e compreender

a ampliacdo do tempo diério de permanéncia dos alunos na escola:

(& Ampliacdo do tempo como forma de se alcancar melhores resultados
da acdo escolar sobre os individuos, devido a maior exposicdo desses as
praticas e rotinas escolares; (b) ampliagdo do tempo como adequacdo da
escola as novas condi¢Bes da vida urbana, das familias e particularmente
da mulher; (c) ampliacdo do tempo como parte integrante da mudancga na
prépria concepgdo de educagédo escolar, isto €, no papel da escola na vida e
na formacgéo dos individuos (CAVALIERE, 2007, p. 1016).

Os conceitos educacéo integral e educacgéao de tempo integral embora néo
sejam sindnimos tém sido empregados como tal gerando divergéncias até mesmo
em torno dos objetivos desta modalidade de ensino. Cavalieri (2002) aponta a
educacdo integral segundo o conceito de Dewey? como resposta a um desafio

democratico hoje posto a sociedade brasileira.

’Na visdo pragmatista, a validade de uma ideia esta na concretizacdo dos resultados que se pretende
obter (JAPIASSU, 2006). Dewey considera que a educacio ndo deva ser preparacdo para a vida
mas a propria vida, sendo tarefa da educacéo, nesta perspectiva, associar 0 ensino a experiéncia
pessoal do aluno. A experiéncia é colocada por Dewey como condi¢do da aprendizagem.
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[...] o tema educacdo integral é vasto. Muitas vertentes poderiam ser
trilhadas na exploracdo do mesmo. Optamos pela abordagem da corrente
filoséfica pragmatista, enfocando o pensamento de John Dewey e sua
concepgéao de educagdo como “reconstrugcao da experiéncia” (CAVALIERE,
2002, p. 250).

Envolvidos pelas ideias pragmatistas de John Dewey, os idealizadores do
movimento denominado Escola Nova, sobretudo Anisio Teixeira, adotaram o
conceito de educacado integral em busca de um modelo inovador para a escola

brasileira em oposi¢cdo ao modelo tradicional estabelecido.

Anisio Teixeira foi o idealizador do projeto implantado na Bahia, na

década de 1950, que se tornou exemplo de escola em tempo integral no Brasil.

O movimento reformador, do inicio do século XX, refletia a necessidade de
se reencontrar a vocagdo da escola na sociedade urbana de massas,
industrializada e democréatica.De modo geral, para a corrente pedagogica
escolanovista a reformulac@o da escola esteve associada a valorizacdo da
atividade ou experiéncia em sua pratica cotidiana. O entendimento da
educacdo como vida, e hdo como preparacdo para a vida, foi a base dos
diversos movimentos que a formaram. (CAVALIERE, 2002, p.251).

Outras experiéncias com ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno
na escola ocorreram no Brasil dentre as quais destacamos os Centros Integrados de
Educacao Publica (CIEPs), no estado do Rio de Janeiro, durante o governo de
Leonel Brizola, e o Programa de Formacéo Integral da Crianca (PROFIC), no estado
de Sado Paulo, ambas durante a década de 80. Ambas experiéncias exemplificam as
duas vertentes de escolas de tempo integral apontados por Cavaliere (2009, p.53):

O primeiro tende a investir no interior das unidades escolares de forma a
propiciar a permanéncia de alunos e professores em tempo integral e a
segunda tende a articular instituicbes e projetos da sociedade para oferta
de atividades aos alunos no turno alternativo as aulas regulares.

Ao longo deste trabalho adotamos o conceito de educagéo integral que
‘considera o sujeito em sua condicdo multidimensional, ndo apenas na sua
dimensdo cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito que é sujeito
corporeo, tem afetos e esta inserido num contexto de relagdes” (CRUZ, 2010, p.

745). Gongalves (2006) acrescenta ao conceito de educacao integral que este
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sujeito multidimensional deve ser compreendido também em sua dimensdo bio-

psicossocial, ou seja, um sujeito que busca a realizagéo de seus desejos.

Para atendimento a todas as necessidades deste aluno nas suas
multiplas dimensdes torna-se necessaria reflexdo sobre a funcédo da escola e o seu

papel social definindo sua identidade.

Cavaliere (2002) afirma que a busca da escola por uma nova identidade
sécio-cultural que se faz necessaria por imposicdo de uma nova demanda da
sociedade ndo se esgota em seus temas internos, mas esta necessariamente ligada

a um projeto mais amplo desta sociedade na qual a escola est4 inserida.

A autora afirma que a escola brasileira vive um momento de perda da
identidade cultural e pedagogica devido a ampliacdo desordenada de suas tarefas,
bem como as recentes politicas oficiais tais como programa bolsa-escola, novos
critérios de progressado escolar, inclusdo no curriculo de temas ligados a saude, a
ética e a cultura. Segundo a autora, a situagao atual “parece delinear uma realidade
em que as necessidades socio integradoras assumem posicdo primordial no
cotidiano escolar” (CAVALIERI, 2002, p. 249).

As recentes politicas publicas que buscam garantir a permanéncia das
criangas nas escolas pelo menos até o final do periodo da obrigatoriedade
revelam a percepc¢do, por parte da sociedade, de que existe a necessidade
de construgdo de uma nova identidade para a escola fundamental,sendo a
primeira e indispensavel condi¢édo para tal a integracéo efetiva de todas as
criancas a vida escolar (CAVALIERE, 2002, p. 249).

Sobre a funcdo da escola no contexto da sociedade atual, Paro (1988)
afirma que quando se coloca em discussao a ampliagcdo do tempo de permanéncia
dos alunos nas escolas publicas as questdes sociais tendem a sobrepor as
pedagogicas e corre-se 0 risco de criar uma escola exclusiva para as classes

subalternas acreditando ser a escola a solugéo para todos os problemas sociais.

Isto acontece, por um lado, porque os problemas das classes subalternas
sdo tantos, que as politicas publicas ndo dao conta de supera-los; por outro,
porque a questao da pauperizacdo, ligada a crise econémica atual, traz a
tona o problema da violéncia e a preocupacdo de cuidar preventiva e/ou
corretivamente desta questdo. Nesse sentido, o poder publico passa a
atribuir essa funcdo a escola, gerando novas expectativas da populagéo
com relacdo a instituicdo escolar (PARO, 1998, p. 192).
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Apesar de todos os vieses possiveis, 0 redimensionamento do tempo
escolar apresenta-se como possibilidade de atendimento a nova identidade da
escola e a ideia de uma escola de tempo integral, de forma explicita, ressurgiu no
Brasil a partir da publicacdo da Lei 9394 no ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgédo Nacional (LDBEN), que em seu artigo 34 prevé a extensédo do tempo

em que o aluno permanece na escola.

LDBEN, art. 34. A jornada no ensino fundamental incluird pelo menos
guatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola. [...]

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

A partir desta determinacdo, o assunto passou a ser discusséo corrente
em todas as esferas governamentais e dentre os educadores atuantes nos diversos
niveis e graus de ensino, bem como entre os membros da comunidade académica e
cientifica brasileira. A LDBEN criou a oportunidade de os sistemas de ensino
organizar-se para a extensédo do tempo de permanéncia dos alunos na escola sem,
no entanto, estabelecer um prazo para que isso acontecesse e deixando abertura
para que cada sistema decidisse quando e como fazé-lo. Surgiram, a partir de entao,
inmeras experiéncias, principalmente na esfera municipal com varia¢gdes quanto ao
nivel de ensino que, em alguns municipios, atende apenas a Educacao Infantil, em
outros se estende ao Ensino Fundamental Ciclo | (do 1° ao 5° ano) e em alguns
casos até o Ciclo Il (do 6° ao 9° ano).

No estado de Sao Paulo, “a reflexdo sobre a ampliagao do tempo escolar
refere-se ao tipo de instituicdo de educacéo béasica de que a sociedade precisa, bem
como ao seu papel formativo no processo democratico” (SAO PAULO. SEE/CENP,
2006). Desta forma, buscou-se a criacdo de um modelo de escola que atendesse as
necessidades e anseios da sociedade naquele momento histérico social e politico
implantando-se mediante a publicacdo da Resolucdo SEE 89, em 5 de dezembro de
2005, o Programa Escola de Tempo Integral.

Representando um novo modelo de escola de tempo integral como parte
de uma politica educacional relativamente nova no Brasil, nestes novos moldes,
sobretudo no estado de Sdo Paulo, o Programa Escola de Tempo Integral tem sido

alvo de criticas e elogios.
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Em 1998, Paro ja tecia criticas sobre as politicas publicas criadas pelos
governos apenas no intuito de oferecer resposta as pressfes da sociedade com
medidas paliativas, sem a preocupacdo primeira de resolver os problemas,
sobretudo em educacao:

No caso do ensino, isto se da quando o Estado, em resposta as pressoes
populares, apenas improvisa novas salas de aula ou abarrota ainda mais as
ja existentes, quando o que se necessita ndo é apenas de mais salas ou
vagas, mas de escola com espaco e condi¢cdes para instrucao e vivéncia,
com profissionais capacitados e bem remunerados, com instalacfes
adequadas, com merenda, merendeiras e local e utensilios para servir a
merenda, com autonomia da escola para atender aos interesses da

clientela, enfim, com condic6es plenas para o desenvolvimento de sua
funcéo especifica de escola (PARO, 1998, p. 219).

O autor reitera a necessidade de se construir uma escola que realmente
atenda as demandas da sociedade e possa cumprir sua funcdo porém, a simples
extensdo do tempo de permanéncia dos alunos da forma como esta se encontra
pode significar um erro. Segundo o autor “trata-se, portanto, de se examinar em que
medida a solucdo do problema em apreco passa pela extensdo diaria da
escolaridade” (PARO, 1998, p. 221).

Coelho e Menezes (2009), ao estudarem a relacao entre a ampliagdo do
tempo de permanéncia dos alunos na escola e a qualidade do ensino, refletem sobre
a necessidade de imputar qualidade a quantidade do tempo escolar ndo bastando
apenas a ampliacdo da permanéncia dos alunos na escola para que esta
desempenhe sua funcédo de instituicdo de ensino:

Nessa perspectiva, os sistemas de ensino, ao considerarem a possibilidade
de ampliacdo do tempo escolar, deverdo levar em consideracdo as suas
tradicGes e singularidades associadas, por exemplo, as dimensdes da sua
rede fisica e de pessoal, além das concepcdes que defendem acerca da
educacédo, uma vez que, acreditamos, ndo basta a extensdo quantitativa do

tempo sem a consequente discussdo acerca da qualidade a ser imputada a
esse tempo (COELHO; MENEZES, 2009, p. 5).

As autoras acrescentam que suas pesquisas evidenciam que apenas a
expansao quantitativa do tempo na escola ndo garante uma melhor aprendizagem,
ou seja, “melhor compreenséo de conceitos / apreensao de habilidades / formagao
humana” (COELHO; MENEZES, 2009, p. 7).
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Libaneo (2006) questiona se vale a pena investir dinheiro publico em uma
escola de tempo integral por acreditar serem parte de politicas de governo e que néo
resolvera os problemas cruciais da escola publica: insucesso escolar, repeténcia,
abandono, despreparo dos professores.

Sabemos que o dinheiro publico para a educagdo € sempre escasso, criam-
se ideias maravilhosas, mas sem dotacdo orcamentaria. Passada a fase da
visibilidade politica que motivou a criacdo da escola de tempo integral acaba
o dinheiro, as escolas ndo sdo mais supervisionadas pelo sistema, a direcao
e os professores perdem o entusiasmo, 0s pais ndo tém capacidade critica
para reclamar, e tudo vira a rotina do servico publico. [...] Os fatos mostram
gue o destino das escolas de tempo integral ndo sera diferente: passada a

fase da visibilidades politica, elas retornam ao estado das demais escolas,
de abandono e descaso (LIBANEO, 2006, p. 2).

O autor afirma acreditar que a escola tenha fungcdo emancipadora e que o
melhor ensino € o que impulsiona o desenvolvimento mental, mas que para isso sdo
necesséarias condi¢cdes organizacionais, professores preparados e ndo apenas a
extensdo do tempo diario de permanéncia dos alunos. Libaneo (2006) enumera as
tarefas da escola como assegurar condi¢des fisicas e materiais para possibilitar a
aprendizagem, contar com excelentes professores que possam garantir
aprendizagens sélidas e duradouras, estrutura organizacional e apoio pedagoégico ao
professor e reitera ndo acreditar que os sistemas de ensino, estaduais e municipais,
tenham recursos suficientes para custear essa escola, pois, essas condi¢cdes néo
estdo presentes nas escolas publicas comuns, como é que passarao a existir para a

escola de tempo integral?

Cavaliere (2007) elucubra que, deixar a escola como esta, precéria e
desinteressante, tentando a complementacdo no contra turno com atividades
planejadas € uma espécie de abdicacdo da propria escola publica. A extensédo do
periodo de aulas buscando suprir as necessidades das aulas do periodo regular nédo
soluciona o fracasso da escola como instituicdo de ensino, ndo diminui os indices de
reprovacdo e de evasao escolar, apenas transfere a responsabilidade de ensinar
para as oficinas curriculares. Mesmo assim, a autora defende a escola de tempo
integral como possibilidade de melhoria da educagéo publica.

E a construcéo de uma proposta pedagogica para escolas de tempo integral
gue repense as fun¢des da instituicdo escolar na sociedade brasileira, que a

fortaleca através de melhores equipamentos, do enriquecimento de suas
atividades e das condi¢bes adequadas de estudo e trabalho para alunos e
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professores, o que podera trazer algo de novo e que represente
crescimento na qualidade do trabalho educativo (CAVALIERE, 2007, p.
1032).

Embora os autores tenham visdes diversas sobre a escola de tempo
integral, convergem ao admitir que a simples ampliacdo do tempo nao resolve os
problemas cruciais da educacdo e que podem, ainda, suscitar outros como o
abandono material e pedagogico por falta de condigcdes orcamentarias, 0 excesso de
valorizac@o do contra turno em detrimento das aulas do periodo regular e a falta de
qualidade no uso do tempo adicional.

Mesmo assim, a escola de tempo integral parece ser uma tendéncia que
desponta no horizonte da educacdo brasileira com a adesdo da Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo que propde uma ampla reflexdo na rede a
respeito dos rumos da educacio integral ou de tempo integral em solo paulista. E
neste cenario em que se dara a pesquisa aqui descrita, que pretende refletir sobre
estes anos de Escola de Tempo Integral no estado de Sdo Paulo®, Programa que
teve inicio no ano de 2006, tendo sido instituido pela Resolucdo n° 89 de 5 de
dezembro de 2005, na gestao do governador Geraldo Alckmin.

Considerando que o turno da tarde nas Escolas de Tempo Integral &
preenchido pelas atividades realizadas em aulas denominadas Oficinas Curriculares,
definimos como problema da pesquisa: qual a percepcdo dos gestores escolares
sobre o desenvolvimento das oficinas curriculares nas escolas de tempo integral da

rede publica estadual de Sdo Paulo?

Do problema emergiram as seguintes questfes: como se deu 0 processo
de implementacdo das oficinas curriculares nas escolas de tempo integral no
contexto das politicas publicas? Quais as caracteristicas das oficinas curriculares
nas ETIs do estado de S&o Paulo? Quais os desafios relacionados aos campos
pedagogico, estrutural e operacional para o desenvolvimento das oficinas

curriculares?

*0 Projeto Escola de Tempo Integral, a legislacdo de implantacéo e as alteracdes ao longo dos anos
serdo tratados nos capitulos desta dissertacao.
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Investigar o Programa Escola de Tempo Integral do Estado de S&o Paulo,
com foco na identificagdo e andlise dos desafios existentes na implantacdo e
funcionamento das Oficinas Curriculares, a luz da percepcdo dos gestores, € 0

objetivo geral da pesquisa.

Sao objetivos especificos identificar como se deu o processo de
implementagéo das oficinas curriculares nas escolas de tempo integral no contexto
das politicas publicas do estado de Sdo Paulo; identificar as caracteristicas das
oficinas curriculares nas ETIs do estado de S&o Paulo e a infraestrutura e os
recursos pedagolgicos necessarios para a sua realizacdo; analisar os desafios
relacionados aos campos pedagégico, estrutural e operacional para o

desenvolvimento das oficinas curriculares nas ETIs do estado de Sao Paulo.

O interesse em pesquisar as oficinas curriculares das Escolas de Tempo
Integral justifica-se pela nossa experiéncia pessoal e profissional ao supervisionar
uma ETI localizada na zona rural do municipio de Casa Branca. Ao longo de vinte e
dois anos, atuando nos diversos niveis de ensino, nas redes publica e particular em
Sédo Jodo da Boa Vista, assumimos no ano de 2009 o cargo de Supervisora de
Ensino efetiva na Diretoria de Ensino com sede no municipio, tendo nos sido
atribuidas quatro escolas para compor o setor de trabalho. E chamado setor o
conjunto de escolas que cada supervisor de ensino deve supervisionar
acompanhando as atividades pedagdgicas e administrativas, orientado a equipe
escolar quanto ao desenvolvimento de projetos, andlise de indices referentes ao
desempenho da escola nas avaliacbes externas (Prova Brasil e Sistema de
Avaliacdo da Rede Estadual de Sdo Paulo — SARESP), inferindo e apresentando
sugestbes para a melhoria da qualidade do ensino oferecido. Dentre as escolas que
compuseram o setor atribuido, uma fazia parte do Programa Escola de Tempo
Integral, o que despertou de imediato o interesse, devido ao nosso desconhecimento
sobre o Programa e, por ocasido das visitas as escolas, a observacdo de que os
alunos demonstravam desinteresse pelas atividades desenvolvidas nas oficinas
curriculares, pois se amontoavam a porta da diretoria solicitando dispensa.

Passamos, entdo a pesquisar para conhecermos o funcionamento das oficinas, os



28

mecanismos de atribuicdo das mesmas, a grade curricular,’ o processo de
implantacdo e implementacdo do ponto de vista pedagogico, estrutural e
operacional, e as possiveis repercussdes nas escolas que aderiram ao Programa.
Buscavamos respostas para entender porque os alunos ndo queriam ficar para
participar das oficinas. Estudando os documentos oficiais e conversando com o0
alunado descobrimos a necessidade de imputar um carater mais lidico as atividades
e ocupar os diversos espacos disponiveis na escola tornando as atividades
desenvolvidas nas oficinas mais atraentes. Em conversa com o corpo docente e com
a equipe gestora da escola, sugerimos que as oficinas ocupassem 0S espacos
externos, além dos outros disponiveis como quadra, laboratério de informética, sala
de leitura e pétio. Os pedidos de dispensa diminuiram e, ao final do ano, quando a
Secretaria da Educacao solicitou que fosse realizada uma enquete com pais, alunos
e equipe escolar sobre a continuidade ou ndo do projeto, foi unanime a analise

positiva do Projeto e a necessidade da continuidade do mesmo.

Embora os temas relacionados ao assunto deste estudo sejam abordados
com frequéncia em diversas pesquisas, em varias partes do Brasil, conforme
apresentaremos mais adiante ao abordar os procedimentos metodoldgicos,
percebemos que ha uma caréncia de abordagem envolvendo as oficinas curriculares
das Escolas de Tempo Integral. Observamos, ainda, que as pesquisas sempre
buscavam conhecer as percepc¢fes dos alunos, dos professores, da comunidade
escolar, porém, sem conceder voz aos gestores das escolas. Decidimos, entéo,
realizar uma pesquisa quanti-qualitativa, mediante analise documental e aplicacédo
de questionario misto, que respondesse as perguntas estabelecidas por meio do
olhar daqueles que participam diretamente da administracdo das ETIs: os gestores
gue na rede publica do estado de Séo Paulo sdo o diretor de escola, o vice-diretor
de escola e o professor coordenador pedagogico. A pesquisa foi realizada em quatro
escolas publicas estaduais, localizadas em trés municipios da quinta regido
administrativa de Sdo Joao da Boa Vista (SP), tendo como critério de escolha serem

integrantes do Programa Escola de Tempo Integral.

*. Entende-se por grade, matriz ou quadro curricular o conjunto de disciplinas a serem desenvolvidas
em determinado nivel/ciclo/série/ano de ensino empregados como sinbénimos na rede publica do
estado de S&o Paulo. No caso da Escola de Tempo Integral, h4 uma grade com os componentes
curriculares para o curriculo basico e outra para as oficinas curriculares.
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Para a educacdo, a relevancia da pesquisa estd em analisar um
Programa que conta com sete anos de implantacdo no estado de Sao Paulo e cujos
resultados sé@o passiveis de verificacdo. Para o0 meio académico, a relevancia da
pesquisa traduz-se na medida em que documentos, publicacbes e pesquisas
anteriores foram revisitados fornecendo subsidios para um estudo direcionado
especificamente a percepcdo da equipe gestora das Escolas de Tempo Integral,
foco pouco mencionado nos trabalhos anteriores e que pode subsidiar trabalhos

futuros.

Trata-se, ainda, de uma pesquisa valida pela oportunidade de analisar os
caminhos ja percorridos e os rumos que podem ser dados as oficinas curriculares,
por meio das percepcdes dos gestores da escola, o que, conforme algures citado e

evidenciado, confere ineditez ao estudo.

N&o pretendemos, com este trabalho, esgotar o assunto e nem mesmo,
preencher as lacunas existentes nas inimeras discussdes a respeito. Pretendemos,
contudo, responder ao questionamento inicial que originou esta pesquisa referente a
percepcdo dos gestores sobre as oficinas curriculares das Escolas de Tempo
Integral do estado de S&o Paulo e, sobretudo, contribuir para a reflexdo e a
possibilidade de redefinir politicas publicas em educacdo, ao que se refere as
Escolas de Tempo Integral.

Esta dissertacdo esta dividida em quatro capitulos cujos contetdos estao
relacionados aos procedimentos metodologicos e as perguntas e objetivos

especificos que os norteiam.

Assim, no Capitulo | percorremos os caminhos da pesquisa abordando a
metodologia empregada para selecdo, coleta e analise dos dados bem como a
abordagem metodoldgica, as categorias de andlise, a escolha e a caracterizacdo do
objeto, dos sujeitos e do l6cus da pesquisa. Trazemos, neste capitulo, com base em
Padua (2002), Severino (2007), Megid (1999), Lakatos (1996), Almeida (1996),
Bogdan (1994), Flick (2007), Chizzotti (2006), Demo (2003), Ludke e André (1986)
dentre outros, todo o percurso percorrido desde as técnicas e instrumento de coleta

de dados, a conceituacao e a justificativa da escolha dos mesmos até as técnicas
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empregadas na andlise dos dados coletados para a obtencdo dos resultados da

pesquisa.

No Capitulo Il, com vistas a responder a primeira questdo de pesquisa
gue verte sobre o processo de implementacao das oficinas curriculares nas escolas
de tempo integral no contexto das politicas publicas, analisamos os conceitos e
discussdes sobre politica publica a partir de textos de Hofling (2001), Gewirtz (2011),
Gomes (2011), Souza (2003, 2006) e Pacheco (2000), dentre outros. A luz da
bibliografia supracitada, discutimos o papel do Estado como criador e gestor de
politicas publicas em educacdo, a forma pela qual os temas de educacéo entram na
agenda politica e tornam-se politicas publicas e o carater permanente ou temporario
destas politicas frente as mudancas ocorridas pela troca de governantes e partidos.
Fazemos, também, uma andlise das politicas publicas em educacdo no estado de
Sao Paulo no periodo entre 1990 e 2010 a partir de buscas nos documentos oficiais
e legislacdo da Secretaria da Educacdo como subsidio para melhor compreender a
chegada ao modelo de Escola de Tempo Integral instaurado em 2006 mediante a

publicacdo da Resolucédo SE 89 em 9 de dezembro de 2005.

No Capitulo Ill tratamos diretamente das Oficinas Curriculares (OCs), na
busca de responder a segunda e a terceira questdes de pesquisa que tém como
foco os desafios de implantacdo das OCs e a relacdo que tém com o curriculo
escolar. Para tanto, apresentamos as OCs, por meio de uma descricdo detalhada,
justificando a nomenclatura, explicitando a forma de funcionamento, os horarios,
como é€ realizada a atribuicdo, o perfil e a formacéao inicial dos professores que as
ministram, o material pedagdgico necessario, 0 espaco fisico e 0s objetivos de cada
uma das Oficinas Curriculares, bem como a integracdo destas com as disciplinas do
curriculo regular. Todo este levantamento foi executado tomando por base a
documentacédo oficial publicada pela SEE-SP intitulada Diretrizes para as Oficinas
Curriculares das Escolas de Tempo Integral e a legislacdo sobre atribuicdo de aulas
além de algumas instru¢cdes complementares que foram elaboradas a partir de 2006
para nortear os trabalhos nas ETIs e empreender altera¢cdes no curriculo e no

trabalho nas OCs.

O Capitulo IV apresenta a pesquisa e 0s resultados obtidos através da

coleta de dados bem como a analise qualitativa destes a luz da bibliografia
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consultada e na percepcdo dos gestores das escolas lécus da pesquisa, com 0
intuito de responder a quarta questdo de pesquisa centrada relacao entre as oficinas
curriculares e os processos de ensino e aprendizagem, com vistas a formacédo do
aluno/cidaddo. Os dados coletados sdo expostos em forma de graficos e tabelas
caracterizando o0 aspecto quantitativo da pesquisa e, a seguir, sdo analisados em

seus diversos aspectos e categorias atribuindo & pesquisa o carater qualitativo.

As considerac0es finais vém logo em seguida encerrando a dissertacdo e
respondendo as questdes norteadoras da investigacdo: Como se deu o processo de
implementagé&o das Oficinas Curriculares nas Escolas de Tempo Integral no contexto
das politicas publicas? Quais as necessidades e o0s desafios relacionados a
realizacdo das Oficinas Curriculares nas ETIs no estado de Sdo Paulo? Como se da
a integracdo das Oficinas Curriculares no curriculo escolar? Em que medida as
Oficinas Curriculares contribuem para a formacédo do aluno/cidaddo? Procuramos
apontar, a partir dos resultados da pesquisa, caminhos para a Escola de Tempo
Integral como alternativa para a busca da qualidade do ensino oferecido
compreendendo esta qualidade como ndo sé oferta de vagas e matricula e
permanéncia do aluno na escola, mas o alcance do sucesso pelo aluno
independente do grupo étnico, religioso, econémico ou social ao qual pertenca,
compreendendo a educagdo como direito subjetivo de todo ser humano e dever da
familia e do Estado cada qual assumindo suas funcdes e dentro de sua esfera de

atuacao.
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CAPITULO |

OS RUMOS DA PESQUISA

Considerando-se que toda ciéncia é caracterizada pela utilizagdo de
meétodos cientificos e que o que difere a ciéncia de outros saberes € o método,

discorreremos a seguir a respeito da metodologia utilizada nesta pesquisa.

O método constitui caminho a ser seguido na pesquisa buscando a
comprovacdo ou ndo de hipéteses previamente estabelecidas ou simplesmente
visando responder as questdes norteadoras da investigacdo. Existem inumeras
definicbes de método das quais selecionamos algumas diretamente relacionadas

com nossa abordagem nesta pesquisa.

Segundo Marconi e Lakatos (2010, p. 65):

O método é o conjunto das atividades sistematicas e racionais que, com
maior seguranca e economia, permite alcangar o objetivo — conhecimentos
vélidos e verdadeiros — tracando o caminho a ser seguido, detectando erros
e auxiliando as decisdes do cientista.

Assim, os autores trazem uma das caracteristicas importantes no método
de pesquisa cientifica: a sistematizacdo e a racionalidade. Ora, se 0 método é o
caminho que conduzird a investigacdo, é preciso que este seja composto por
atividades sisteméticas, um passo a passo da pesquisa, estabelecidas de forma
racional para garantir a seguranca e a economia em todas as etapas da pesquisa.

O método permite que durante a execucdo das etapas da pesquisa seja
possivel repensar as questdes propostas possibilitando a retomada do pensamento
“sobre o préprio modo de operar o conhecimento”, segundo Ghedin e Franco (2008,
p. 25) afirmando, ainda, que no caso da educagdo o método é um “pretexto para
repensar as teorias educacionais que orientam o processo metodolégico do

conhecimento” nesta area.
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Severino discorrendo a respeito da investigacdo cientifica, acrescenta que
o0 método cientifico é:
[...] elemento fundamental do processo do conhecimento realizado pela
ciéncia para diferencia-la do senso comum, mas também das demais
modalidades de expressdo da subjetividade humana, como a filosofia, a arte
e a religido. Trata-se de um conjunto de procedimentos légicos e técnicas

operacionais que permitem o acesso as relagcdes causais constantes entre
os fenébmenos (SEVERINO, 2013, p. 102).

Assim, é licito afirmarmos que o método é o caminho para o
conhecimento cientifico como na prépria conceituacdo da palavra de origem grega
cujo significado, segundo Ghedin e Franco (2008, p. 26) é “caminho que se faz
caminhando enquanto se caminha”. O método presume uma perspectiva de saida
de algum lugar para chegada prevista para algum lugar cuja rota deve ser tracada
de forma sistematica, criteriosa e racional sob o risco de se chegar a um lugar

diferente do previsto ou de ndo se chegar a lugar algum.

Ghedin e Franco refletem sobre os desafios de se fazer pesquisa em
educacao considerando que:

[...] o fendbmeno educativo ndo é facilmente apreendido, quer pela

expansdo, flexibilidade, variabilidade, porosidade de seu acontecer

existencial, quer pela incapacidade dos métodos e técnicas da ciéncia dita

tradicional em captar toda dimensdo e potencialidade desse objeto t&o

mutante, tdo metamorfico, carregado de valores, de intencionalidade e de
projetos implicitos (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.104 — 105).

Partindo do pressuposto de que a pesquisa em educacgao apresenta suas
especificidades devido as especificidades do fenbmeno educativo, a escolha do
método de pesquisa vai muito além de instrumento de coleta de dados como
costuma ser tratada. Assim, “o percurso do método sera feito”, segundo Ghedin e
Franco (2011, p. 107) a partir dos fatos até a pressuposta apreenséo da realidade”.
Desta forma, a metodologia € concebida a partir de duas perspectivas: a concepcao
instrumental e a concepcao reflexiva.

O método torna-se um acessorio a pesquisa e deixa de ser seu elemento
fundador e o organizador das reflexdes construtoras do conhecimento
pretendido. Esse procedimento equivocado foi denominado por Franco

(2003) de concepcgédo instrumental da metodologia (GHEDIN; FRANCO,
2011, p. 107).
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A concepcao instrumental da metodologia aborda o método como um
acessorio, apenas um mecanismo orientador da coleta de dados, um conjunto de
técnicas sem a preocupagao com o “fundamento epistemoldgico que sustenta e
justifica a propria metodologia praticada” (SEVERINO, 2013, p. 100).

Opondo-se a esta concepcao de metodologia, a concepgdo denominada
reflexiva afirma ser necessario que haja articulacées entre ciéncia e existéncia uma
vez que 0 ndo é possivel desligar o pensamento tedrico do plano objetivo. Esta
perspectiva é explicada por Ghedin e Franco (2011, p. 107) da seguinte forma:

[...] @ metodologia deve ser concebida como um processo que organiza
cientificamente todo o movimento reflexivo, do sujeito empirico e deste ao

concreto, até a organizacdo de novos conhecimentos, que permitam nova
leitura/ compreenséo/ interpretacdo do empirico inicial.

A escolha de uma abordagem metodoldgica depende da concepcao da
relacdo sujeito-objeto do pesquisador e, a partir da escolha da mesma, sao
selecionadas as técnicas e instrumentos de coleta e analise de dados que mais se
adequem para que os resultados da pesquisa fiqguem o mais préximo possivel da
verdade. Nao abordaremos aqui os diversos conceitos de verdade ao longo da
histéria do pensamento e das diversas teorias do conhecimento. Chamaremos de
verdade o resultado da pesquisa lembrando o carater histérico- espacial da mesma,
OouU seja, uma mesma pesquisa realizada em um local diferente, em um contexto

histérico diferente pode obter resultados diferentes.

A abordagem quali-quantitativa desta pesquisa explica-se pelos
instrumentos utilizados para a coleta de dados e ao tratamento dado a estes dados
no processo de andlise e interpretacdo. E necessario estabelecer aqui a
conceituacdo das abordagens qualitativa e quantitativa estabelecendo relacdes entre
estes conceitos e a pesquisa aqui apresentada. Embora alguns autores nao facam a

diferenciacao entre metodologia e abordagem, segundo Severino:

Quando se fala de pesquisa quantitativa ou qualitativa, e mesmo quando se
fala de metodologia quantitativa ou qualitativa, apesar da liberdade de
linguagem consagrada pelo uso académico, ndo se esta referindo a uma
modalidade de metodologia em particular. Dai ser preferivel falar-se de
abordagem quantitativa, de abordagem qualitativa, pois, com estas
designacbes, cabe referir-se a conjuntos de metodologias, envolvendo,
eventualmente, diversas referéncias epistemoldgicas. (SEVERINO, 2013, p.
119).
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Ludke e André (2003) acentuam que “a pesquisa qualitativa tem o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento”. As autoras enumeram, ainda, algumas outras caracteristicas de uma
pesquisa de abordagem qualitativa: os dados coletados tém predominancia
descritiva, € dada mais importancia ao processo que ao produto, o significado que
as pessoas (sujeitos) dao as coisas sao focos de atencdo especial do pesquisador e

a analise dos dados tende a seguir um processo dedutivo.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa qualitativa envolve a
obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, valoriza mais 0 processo que o0 produto e se preocupa em

retratar a percepcao dos participantes.

A pesquisa também pode ser considerada de abordagem quantitativa,
pois apresenta analise numérica dos dados tabulados representados por graficos e
tabelas. O instrumento de coleta de dados escolhido, o questionario, sobre o qual
trataremos mais adiante, € um instrumento normalmente utilizado nas pesquisas

guantitativas.

Segundo Flick (2007, p. 18), a abordagem quantitativa foi seguida pela
psicologia e pelas ciéncias sociais adotando como modelo as ciéncias naturais e sua
exatiddo dando especial atencéo para o desenvolvimento de métodos quantitativos e
padronizados a fim de ‘“isolar claramente causas e efeitos, operacionalizar
corretamente relacBes tedricas, medir e quantificar fenbmenos, criar planos de

pesquisa [...] e formular leis gerais”.

Considerando a metodologia escolhida para a pesquisa em suas diversas
fases e considerando que “a pesquisa qualitativa enfatiza o processo e seu
significado, enquanto a quantitativa preocupa-se em medir (quantidade, frequéncia e
intensidade) e analisar as relagbes causais entre as varidveis” (TERENCE;
ESCRIVAO FILHO, 2006, p. 7), podemos considerar a pesquisa em questdo como

de abordagem quali-quantitativa por se utilizar de método misto.

Sobre a possibilidade de uma pesquisa de abordagem mista como a que

aqui se apresenta, Flick (2007) afirma que os métodos qualitativos foram
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desenvolvidos no contexto de critica aos métodos quantitativos e suas estratégias
de pesquisa e que hoje ambas as abordagens contam com pesquisas de boa e de
ma qualidade. O autor aponta para uma independéncia da pesquisa de abordagem
qualitativa em relacdo a quantitativa e afirma que existem relacdes entres as duas
abordagens sobre varios niveis como o epistemoldgico, a utilizacdo de dados e
métodos, descobertas da pesquisa qualitativa que sejam vinculadas as da
quantitativa, generalizacdo das descobertas e utilizacdo de métodos de uma

abordagem para avaliacdo de uma pesquisa de outra abordagem.

Na pesquisa em questdo, além da pesquisa bibliografica utilizamos
técnicas de coleta de dados de abordagem qualitativa, a anélise documental e de
abordagem quanti-qualitativa, o questionario.

Verdadeiramente, os questionarios, entrevistas etc sdo meios “neutros” que
adquirem vida definida quando o pesquisador os ilumina com determinada
teoria. Se aceitamos este ponto de vista, da “neutralidade” natural dos

instrumentos de coleta de dados, é possivel concluir que todos os meios
gue se usam na investigacdo quantitativa podem ser empregados também

no enfoque qualitativo (TRIVINOS, 1987, p. 137).

Trivinos (1987) afirma, assim, que toda pesquisa pode ser quantitativa e
gualitativa ao mesmo tempo e que ndo é possivel afirmar de forma categoérica que
os instrumentos de coleta de dados sao diferentes na pesquisa quantitativa daqueles

gque sao empregados na investigacao qualitativa.

1.1. Revisao Bibliografica

Em busca realizada no banco de teses da CAPES e IBICT no periodo
compreendido entre 2005 e 2011, utilizando os descritores: escola de tempo integral,
educacao integral, tempo integral, escola em tempo integral e oficinas curriculares,
conforme quadro I, encontramos 4 teses de Doutorado sendo uma em 2005, uma
em 2006 e duas em 2009. Encontamos, também, 51 dissertacbes de Mestrado
assim distribuidas: em 2006 foram encontradas 2 dissertacbes; em 2007

encontramos 12 dissertagées dentre as quais podemos destacar uma intitulada
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“Escola de Tempo Integral: uma escola diferente ou a escola que faz a diferenga”, de
Jane Soares de Almeida que descreve a proposta de Escola de Tempo Integral no
estado de Séo Paulo investigando uma escola da rede publica da cidade de

Bertioga-SP.

Em 2008 foram encontradas 10, em 2009, 14 dissertacbes das quais
destacamos uma bastante interessante por investigar a implantacdo do programa
em um municipio proximo aos municipios abrangidos pela Diretoria de Ensino de
Sé&o Joado da Boa Vista e pelo fato de a pesquisadora, Adriana de Castro, também
ser Supervisora de Ensino e compartilhar de algumas ideias conosco, o que €
percebido pela leitura de seu trabalho.

Quadro 1. Pesquisas sobre Escola de Tempo Integral e Educacao Integral de 2006 a 2011.

ANO | AUTOR(A) TITULO

TESES DE DOUTORADO

2005 | Dinah Oliveira Santos Uma experiéncia de educagdo em saude no contexto da
educacéo integral: salde escolar nos CIEPs do Rio de
Janeiro.

2006 | Marta Thiago Scarpato Educacao integral e pratica docente.

2009 | Veronica Branco Formacdo continuada de professores alfabetizadores na

educacdo integral.

2009 | Yrlla Ribeiro de Oliveira C. A construcéo dos Cieps e da escolarizagdo em tempo
da Silva integral atraves da formag&o continuada em servigo:
memdarias de professores.

DISSERTACOES DE MESTRADO

2006 | Bernadete Germani Educacao de tempo integral: passado e presente na rede
municipal de ensino de Curitiba.

2006 | Danielle Barbosa Portilho Releitura da concepc¢éo de educacéo integral nos CIEPS:
para além das caricaturas ideolégicas.

2007 | Antdnio Marcos Dorigéo As escolas de tempo integral: reproducéo e
transformacgé&o social em Apucarana.

2007 | Aurelia Lopes Gomes A educacdo integral e a implantacédo do projeto Escola
Publica Integrada.

2007 | Bernadete Germani Educacao do tempo integral: passado e presente na rede
municipal de ensino de Curitiba.

2007 | Cassia Marilda Pereira dos Escola em tempo integral: possivel solugdo ou mito na

2007 | Danielle Barbosa Portilho Releitura da concepc¢éo de educacéo integral dos CIEPS:

para além das caricaturas ideoldgicas.

2007 | Denise de Almeida Escola de tempo integral: uma escola diferente ou a
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escola que faz a diferenca?

2007 | Eliara Marli Rosa Gestéo da educacéo digital em escola de tempo integral.

2007 | Gisele Pandolfo Braga Vivéncias de uma pratica pedagdgica integral na
perspectiva Espinosana.

2007 | Jane Soares de Almeida Escola de Tempo Integral: uma escola diferente ou a
escola que faz a diferenca.

2007 | Luiz Claudio Araudjo Coelho A integracdo do computador e da internet ao ensino: o
caso de uma escola de ensino médio em regime de
tempo integral.

2007 | Maria Angélica Schievano Programa de alimentacéo escolar em unidades de tempo

Danelon integral: experiéncias e desafios de gestéo.
2007 | Miriam Benigna Dias de Borba O jogo estésico: uma possibilidade de educacéo integral.
2008 | Bruno Adriano Rodrigues da Escola de tempo integral e comunidade: histéria do
Silva Programa de Animag&o Cultural nos CIEPs.

2008 | Bruno Martins Raposo Escotismo e educacéo integral em Juiz de Fora: o grupo
Cayuas do instituto metodista Granbery (1927-1932).

2008 | Catherine Monique de Souza Adolescentes em tempo integral: vivéncias, saberes,
significados.

2008 | Dulce Maria Rosa Cintra A insercéo da danga escolar como possibilidade de
educacéo integral.

2008 | Gisele Brandelero Camargo Escola publica integrada: as impressdes dos professores

Pires e Especialistas das escolas de Blumenau -SC

2008 | Katia Oliveira de Barros A escola de tempo integral como politica educacional: a
experiéncia de Goianésia-GO.

2008 | Maria Zelia Maia De Souza Educar, trabalhar, civilizar no asilo de meninos
desvalidos (1875-1894): caminhos possiveis.

2008 | Silvia Maria Coelho Mota Escola de Tempo integral : da concepg¢éo a pratica.

2008 | Tatiane Rosa Santos Educacéo nos CIEPS: o caso do ginasio publico 241 ?
Nacdo Mangueirense.

2008 | Viviam Carvalho de Agradjo A brincadeira na instituicdo de educacao infantil em
tempo integral: o que dizem as criangas?

2009 | Adriana de Castro A escola de tempo integral: a implantag&o do projeto em
uma escola do interior paulista.

2009 | Adriana Dias Avaliacdo das condi¢6es de conforto térmico e acustico
de salas de Tempo integral: estudo de caso da escola
Padre Josimo em Palmas (TO).

2009 | Arlita Rodrigues Brand&o Tempo e espacgo no curriculo escolar.

2009 | Cezar Ricardo de Freitas O escolanovismo e a pedagogia socialista na Unido
Soviética no inicio do século XX e as concepdes de
educacéo integral e integrada.

2009 | Claudia de Pasquali Escola publica de tempo integral: um estudo de caso das
representacdes sociais dos professores sobre o0s
processos formativos.

2009 | Edilene Maria Lopes Silva Implantacéo da educagéo em tempo integral no
municipio de Juiz de Fora/MG: trajetérias e perspectivas.

2009 | Elaine Domingues da Silva Sistema de ensino integral: qualidade ou quantidade?
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Freitas
2009 | Elenice Ana Kirchner Educacdo em tempo integral: um repensar do agir
educativo.
2009 | Isis Regina de Freitas Etica numa escola publica de tempo integral.
Scarcelli

2009 | Jandira Goncgalves Azevedo Escola de periodo integral: desafios e perspectivas de
Debastiani aprendizagem.

2009 | Maria do Carmo Rodriges Escola de tempo integral: redimensionar o tempo ou a
Lurial Gomes educacao?

2009 | Maria Terésa Rocha Trifianes NOs sem nés: alunos com deficiéncia visual na escola de
tempo integral.

2009 | Marla Maria D. Maffi Politicas de educacéo infantil e escola em tempo integral:
entre a formulagédo legal e a pratica cotidiana.

2009 | Renato Silvestre da Silva Oficina experiéncias matematicas: professores e a
exploracdo de padrdes.

2009 | Soraya Vieira Santos A ampliacdo do tempo escolar em propostas de
educacéo publica integral.

2010 | Ana Rebeca Miranda Castilho Estudo de caso da atividade de ensino realizada na
oficina de Experiéncias Matematicas.

2010 | Luiz Claudio Aratjo Coelho A integracdo do computador e da internet ao ensino: o
caso de uma escola de Ensino Médio em regime de
tempo integral.

2010 | Marilia Massard da Fonseca Resgate da histéria de implantacdo do CAIC Paulo
Dacorso Filho na UFRRJ e a perspectiva de sua
transformac@o em um Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicado a Educacéo Agroecoldgica.

2010 | Marlene Aparecida Barchi Dib O programa Escola de Tempo Integral na regido de
Assis: implicacdes para a qualidade do ensino.

2010 | Maximiliano de Souza Educacao patrimonial e educacao integral: experiéncia
metodolégica através da Escola de Samba Mirim
Coragbes Unidos.

2011 | Alexandre Nunes Bandeira O papel da educacéo fisica na escola publica de tempo
integral da Secretaria de Educacéo do estado de S&o
Paulo: um estudo preliminar.

2011 | Flavia Osorio da Silva Escola de Tempo Integral: uma andlise da implantagéo
na Rede Estadual de Goias (2006 2010).

2011 | Inés Odorizzi Ramos Escola publica integrada: uma proposta sob analise.

2011 | Jodo Paulo Guidoni Tecituras da rede de atencéo a infancia e a adolescéncia
no Municipio de Vitéria (ES) : uma andlise das linhas que
compdem o Programa de Educagédo em Tempo Integral.

2011 | Juliana Maria de Aquino Uma ampliacdo da jornada escolar melhora o
desempenho académico dos estudantes? Uma avaliagédo
do programa Escola de Tempo Integral da rede publica
do estado de Sao Paulo.

2011 | Miria Clemente de Freitas Escola de Tempo Integral: Desafios de educadores/as na
experiéncia de Goias.

2011 | Nilce Rosa da Costa Educacao de tempo integral do campo : hovos tempos e

significados.
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2011 | Nubia Rejaine Ferreira Silva Escola de tempo integral: um estudo da relacao entre o
programa federal Mais Educacéo e propostas de
educacéo publica integral do Estado de Goias e
municipio de Goiania (2007-2010).

A pesquisa destacada teve como lécus uma escola estadual do municipio
de Pirassununga e concluiu que “a proposta de melhoria da qualidade escolar
precisa, obrigatoriamente, vir acompanhada de recursos de qualidade e em
quantidades suficientes para que o discurso nao caia no vazio com a auséncia de
infra-estrutura das escolas” (CASTRO, 2009, p. 8).

No ano de 2010 encontramos 5 dissertacbes. Dentre as teses e
dissertagcbes encontradas, descartamos uma por referir-se ao programa de
alimentacdo suplementar para as escolas envolvidas no projeto Escola de Tempo

Integral. Em 2011 encontramos 8 dissertacdes.

Buscando no banco de periédicos do CAPES, encontramos ao todo 379
artigos que tratam do tema Escola de Tempo Integral o que demonstra o interesse
dos pesquisadores no tema. Devido, talvez, a sua complexidade, grande niamero de
experiéncias em varias regibes do Brasil, diferentes abordagens teoéricas e
possibilidades de realizacdo, a tema atrai a atencdo nos diversos niveis e nos

diversos meios.

1.2 Pesquisa Bibliografica

Considerando que “nao € possivel interpretar, explicar e compreender a
realidade sem um referencial teérico” (TRIVINOS, 1987, p. 104), foi efetuada uma
busca na literatura a fim de selecionar textos e autores melhor que traduzissem as

ideias que sustentam a pesquisa em seu aspecto tedrico.

Encontramos em Hofling (2001), Gewirtz (2011), Gomes (2011), Souza
(2003, 2006) e Pacheco (2000) reflexdes sobre politicas publicas, sobretudo, as
politicas educacionais; Cavaliere (2002, 2007), Fialho (2011), Paro (1998), Mota
(2006), Pucci (2005), Teixeira (1967, 1968, 1976, 1977) e Esquinsani (2010) tratam
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diretamente da ampliagdo do tempo escolar; Freitag (2007), Saviani (2011), Dourado
e Oliveira (2009), Paro (2000) e Schneider (2012) que analisam a qualidade da
educacao, as bases tedricas que sustentam as ideias por nos defendidas ao longo

desta pesquisa.

Foram utilizados outros autores para consulta, sobretudo para justificar a
metodologia, porém o0s acima citados embasam a teoria defendida neste trabalho o

gue parece ser praxe nas pesquisas conforme afirma Trivifios:

A andlise dos pontos de vista sobre um assunto pode exigir uma
revisdo de extensa bibliografia, mas todo o desenvolvimento do tema
de uma dissertacao pode basear-se numa teoria colocada numa s6
obra, com apoio de um escasso numero de livros auxiliares
(TRIVINOS, 1987, p. 99).

1.3 Analise Documental

Foram analisados os documentos oficiais da Proposta de Implantacdo do
Programa Escola de Tempo Integral nas escolas publicas da rede estadual de Séo
Paulo e toda a legislacdo desta decorrente, além da pesquisa documental junto as
escolas buscando analisar os Regimentos Escolares e a Proposta Politico-

Pedagdgica constante do Plano Gestdo’ das escolas.

Sobre a analise documental como técnica de coleta de dados de

pesquisa, Ludke e André (2003, p. 38) pontuam que:

[...] embora seja pouco explorada ndo s6 na area da educacao como
em outras &reas de acgéao social, a analise documental pode constituir
numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja
desvendando aspectos novos de um tema ou problema.

°As escolas da rede estadual de S&o Paulo elaboram o Plano Gestdo a cada quatro anos. Neste
plano constam caracteristicas do corpo docente e discente como da escola, proposta pedagdgica,
guadros curriculares, calendario escolar, projetos da escola e da Secretaria da Educacéo dos quais a
escola participa, horarios das aulas e administrativo dentre outras informagfes. Anualmente é
elaborado documento ao qual se convencionou chamar de Anexos ao Plano Gestdo com informacdes
atualizadas referentes ao ano em curso.
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Ainda sobre a analise documental, Marconi e Lakatos (2010, p. 157),
acrescentam que a caracteristica desta técnica € que “a fonte de coleta de dados
esta restrita a documentos, escritos ou ndo, constituindo o que se denomina de
fontes primarias” e que pode ser feita “ho momento em que o fato ou fendbmeno
ocorre ou depois”. No caso especifico desta pesquisa, foram coletados e analisados
dados contidos na legislacdo que implantou e que alterou o Programa Escola de
Tempo Integral, as orientacdes oriundas da Secretaria da Educacéo diretamente e
através de seus oOrgaos descentralizados, os Planos Gestdo que contém as
Propostas Pedagdgicas e 0s Regimentos das escolas envolvidas na pesquisa e
fontes estatisticas como o banco de dados do indice de Desenvolvimento da
Educacdo de Sado Paulo (IDESP), do Instituto Nacional de Educacdo e Pesquisa
(INEP) e do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Ainda foram
consultados relatorios de pesquisas sobre o desempenho dos alunos da educacgéo
basica nas avaliacBes externas como Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
de Séo Paulo (SARESP), a Prova Brasil e o Programa Internacional de Avaliacédo de
Estudantes (PISA) caracterizadas, de acordo com Marconi e Lakatos (2010), como

fontes secundarias de pesquisa documental.

1.4 Questionario misto

Para coleta de dados foram também aplicados questionarios mistos

contendo questbes abertas e fechadas.

Este tipo de instrumento de coleta de dados foi escolhido pela
impessoalidade, pois 0s sujeitos da pesquisa, 0s gestores das escolas sao
subordinados a Supervisao de Ensino, cargo que exercemos na mesma Diretoria de
Ensino a qual as escolas envolvidas estdo jurisdicionadas. Temia-se que este fato
influenciasse as respostas e que 0s sujeitos poderiam responder ndo o que
realmente ocorreu ou 0 que pensam, mas o que acreditam que o0s representantes da
Secretaria da Educacdo gostariam de ouvir, 0 que poderia comprometer de forma

significativa a legitimidade da pesquisa.
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Marconi e Lakatos apresentam uma definicdo de questionario como
sendo:

[...] um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada
de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do
entrevistador. Em geral, o pesquisador envia o questionario ao informante,
pelo correio ou por um portador; depois de preenchido, o pesquisado
devolve-o do mesmo modo (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 184).

Dentre as vantagens apontadas por Marconi e Lakatos (2010) para a
utilizacdo de questionarios como instrumento de coleta de dados, estdo a economia
de tempo, o fato de poder atingir um grande nimero de pessoas simultaneamente, a
obtencdo de respostas mais rapidas e precisas, maior liberdade nas respostas
devido ao anonimato, menos risco de distorcdo das respostas e a impessoalidade.
Os autores apresentam ainda uma lista de desvantagens dentre as quais
destacamos: percentual pequeno de devolucdes, grande nimero de perguntas sem
respostas, dificuldade de compreensdo pelos informantes e impossibilidade de
ajuda-los, devolucdo tardia prejudicando o cronograma da pesquisa, O
desconhecimento das condicbes em que foram preenchidos e heterogeneidade do

universo.

As questdes que compdem o0 questionario sdo caracterizadas como
abertas, fechadas e de mudltipla escolha. No questionario utilizado nesta pesquisa
optamos apenas por questdes abertas e fechadas.

As questdes abertas, também chamadas de livres ou néo limitadas séo as
qgue, segundo Marconi e Lakatos (2010, p. 187) “permitem ao informante responder
livremente, usando linguagem propria, e emitir opinides”. Os autores apontam como
vantagem a possibilidade de investigacbes profundas e precisas e como
desvantagem a dificuldade de tratamento estatistico e interpretacdo. As questdes
fechadas, também chamadas de dicotdmicas, limitadas ou de alternativas fixas, sdo
“aquelas que o informante escolhe sua resposta entre duas opgbes: sim e nao”.
(MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 187). Sao de facil tabulacdo, mas restringem a
liberdade das respostas.

O questionario foi elaborado de forma que a primeira parte refere-se ao

perfil dos sujeitos pesquisados incluindo sexo, faixa etaria, tempo no magistério,
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tempo no cargo/funcéo, tempo de exercicio na escola e formacdo académica. A
segunda parte, constituida de sete questbes, refere-se ao funcionamento do
Programa Escola de Tempo Integral procurando obter informacdes sobre a estrutura
fisica da escola, a organizacdo dos horarios, as atribuicdes das oficinas curriculares,
a integracdo entre o curriculo das disciplinas regulares e as oficinas curriculares, a
formacao continuada dos professores e a aceitagdo pelas familias dos alunos. A
terceira parte, composta de trés questdes objetivas, visa conhecer a opinido dos
gestores sobre as oficinas curriculares sob o0s aspectos pedagodgico e
organizacional. Ao final h4 um espaco para que o sujeito acrescente algo que deseje

expor sobre o assunto de forma livre e espontanea.

Os questionarios foram previamente testados em sujeitos né&o
participantes da pesquisa no periodo de junho a julho de 2012. ApGs o pré-teste ou
piloto, prosseguiu-se com a reformulacdo dos questionarios que ocorreu nos meses
de agosto e setembro de 2012 até que chegamos as questbes definitivas que foram
enviadas aos sujeitos. Os voluntarios que realizaram os pré-testes foram diretores,
vice-diretores e professores coordenadores pedagogicos de escolas regulares que

nao fazem parte do Projeto ETI totalizando dez pessoas.

Segundo Marconi e Lakatos (2010, p. 148), o teste-preliminar ou pré-
teste “consiste em testar os instrumentos de pesquisa sobre uma pequena parte da
populacao do ‘universo’ ou da amostra, antes de ser aplicado definitivamente, a fim
de evitar que a pesquisa chegue a um resultado falso”. O objetivo é verificar até que
ponto este instrumentos pode garantir resultados isentos de erros. A mensuracgao,
segundo os autores, deve ser realizada em 5 ou 10% do tamanho da amostra

dependendo do numero total de sujeitos.

O pré-teste pode ser aplicado, de acordo com Marconi e Lakatos (2010),
em amostra aleatéria representativa ou intencional, como no caso desta pesquisa
em que evitamos testar as questdes em voluntarios que trabalhassem em escolas
de Tempo Integral, mas todos conheciam em maior ou menor grau o Programa. Nao
pode ser considerada uma pesquisa piloto, pois o questionario foi quase que
totalmente reformulado apds o pré-teste devido as criticas, que apontaram estar
muito extenso com aparéncia de “prova para verificar se os sujeitos conheciam o

programa’.
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Os questionarios reformulados foram enviados por e-mail aos sujeitos por
trés vezes: novembro de 2012, janeiro e fevereiro de 2013. Logo ap0s 0 primeiro
envio, uma das escolas comunicou mediante telefonema da diretora que néo tinha
interesse em participar da pesquisa, pois segundo ela, estavam bastante atarefados

e tinham atividades urgentes e mais significativas a serem realizadas.

1.5 O Locus da Pesquisa

O campo de investigacdo da pesquisa foram as escolas que fazem parte
do Projeto Escola de Tempo Integral jurisdicionadas a Diretoria de Ensino da regido

de Sao Jodo da Boa Vista.

A Secretaria da Educagdo do estado de S&o Paulo, para melhor
administrar cerca de cinco mil escolas que acolhem em torno de cinco milhdes de
alunos tendo quase cem mil professores e outros milhares de funcionarios,
subdivide-se em noventa e uma diretorias de ensino cada qual com um Dirigente
Regional de Ensino designado pelo Secretdrio da Educacgdo. A Diretoria de S&o
Jodo da Boa Vista abrange quinze municipios: Aguai, Aguas da Prata, Caconde,
Casa Branca, Divinolandia, Espirito Santo do Pinhal, Itobi, Mococa, Santo Antonio
do Jardim, S&o Jodo da Boa Vista, Sdo José do Rio Pardo, Sdo Sebastido da
Grama, Tambadu, Tapiratiba e Vargem Grande do Sul, conforme ANEXO |. Sdo ao
todo setenta e duas escolas estaduais, que atendem ao Ensino Fundamental e
Ensino Médio, das quais quatro integram o Projeto Escola de Tempo Integral desde
sua implantacdo no estado, em 2006, duas passaram a fazer parte do mesmo no

ano de 2012 e uma no ano de 2013.

Apresentamos, a seguir, as escolas que integram o Programa Escola de
Tempo Integral, na regido abrangida pela Diretoria de Ensino de Sdo Joao da Boa
Vista. E imprescindivel ressaltar que o Unico critério para a escolha das escolas,
campo de investigacdo da pesquisa, foi fazerem parte do Projeto Escola de Tempo
Integral. S&o escolas localizadas em municipios diferentes e com caracteristicas

diferentes. Duas das escolas atendem alunos do Ciclo | do Ensino Fundamental e



46

duas recebem alunos do Ciclo Il do Ensino Fundamental. Quanto & localizagédo das
escolas encontram-se também diferencas marcantes: uma fica em um bairro rural,
outra na periferia, em um conjunto habitacional e as outras duas localizam-se em
bairros urbanos distantes do centro da cidade. Duas das escolas fazem parte do
Projeto deste sua implantacdo em 2006, e outras duas passaram a integrar o Projeto
em 2012.

A partir de agora nos referiremos as escolas, campo da investigacao,
como escola A, escola B, escola C e escola D, garantindo, assim, 0 anonimato
necessario a legitimidade da pesquisa. E preciso, para melhor compreensdo da
realidade de cada escola, buscando conceber o contexto em que foram instaladas e
em que funcionam as Oficinas Curriculares das Escolas de Tempo Integral, tracar
um quadro descritivo das unidades escolares baseando-se nos dados levantados a
partir da analise do Plano Gestdo Quadrienal, dos Anexos ao Plano Gestdo e do
Regimento Escolar.

1.5.1 A Escola A

A - Localizacao

A escola A localiza-se no perimetro urbano periférico do municipio de
Espirito Santo do Pinhal. O municipio de Espirito Santo do Pinhal localiza-se na
regido administrativa de Campinas, regido de governo de Sao Jodo da Boa Vista,
contava, segundo o CENSO de 2010, com 41.907 habitantes e segundo a Fundacao
Sistema Estadual de Analise de Dados (SEADE) com 42.054 habitantes em 2012,
ocupando uma area territorial de 389,421 km2. Tem suas atividades econdmicas
concentradas principalmente na industria e na prestacao de servigos tendo ainda a
cafeicultura como principal atividade agropecuaria. Segundo o SEADE (2012), o IDH
do municipio de Espirito Santo do Pinhal era 0,808 em 2000 e a renda per capita
741,60 no ano de 2010. Distante em linha reta 150 km da capital do estado, tem
como limitrofes os municipios de Sdo Jodo da Boa Vista ao norte, Albertina (MG) ao

leste, Itapira e Mogi Guacu ao sul e Mogi Guacgu a oeste.
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O municipio de Espirito Santo do Pinhal conta com 18 estabelecimentos
de Ensino Fundamental, 18 de Educacao Infantil/ Pré-Escola e 8 de Ensino Médio
atendendo 5.285 alunos no Ensino Fundamental, 1.550 no Ensino Médio e 1.245

alunos na Educacéo Infantil/ Pré-Escola.

Segundo informacBes obtidas mediante andlise do Plano Gestdo®
existem, no municipio, areas de lazer (campo de futebol, piscina, pistas para

caminhadas) sendo que alguns destes localizam-se proximos da escola.

B - Caracterizacdo da escola

A escola A atende alunos do Ciclo | do Ensino Fundamental oriundos de
bairros vizinhos e da zona rural. A escola foi criada pelo Decreto 24.538/85 e
instalada pela Resolugdo SE 37/86, durante o governo de André Franco Montoro,
tendo passado por ampliacdo da estrutura fisica em 2004. No ano de 2012 contava

com 214 alunos, 23 professores PEB | dos quais 9 séo efetivos.

Segundo o Plano Gestéo da escola, as familias costumam participar das
atividades promovidas pela escola como reunides, excursdes, palestras, festas e
passeios. A escola oferece, de acordo com a legislacdo vigente, recuperacao
continua com “atividades desenvolvidas de maneira individualizada, em duplas e
agrupamentos produtivos realizados pela professora titular’ e “atividades ludicas
desenvolvidas pelas professoras das oficinas” (PLANO GESTAO — QUADRIENIO
2011 — 2014).

O Regimento da escola foi aprovado em 10/06/1999 e, desde entéo,
sofreu alteragdes em 2001, em 2003 e em 2007. A escola passou a integrar o
programa Escola de Tempo Integral em 2012 e até 0 momento em que a pesquisa

foi concluida nenhuma alteracao regimental havia sido feita.

°0 Plano Gestdo é um documento elaborado pela equipe escolar a cada quatro anos com
informacdes sobre a escola, os alunos, os professores e a Proposta Politico-Pedagdgica da escola.
Anualmente sédo entregues documentos que sdo anexados ao plano com informacdes que se alteram
a cada ano: resultados do desempenho, nimero de alunos, quadro curricular, horarios das aulas e
administrativo e calendario escolar.
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C — Resultados nas avaliagdes externas

Considerando os resultados do indice de Desenvolvimento da Educac&o
de Sédo Paulo (IDESP), entre os anos de 2007 e 2012, percebemos que o
desempenho dos alunos oscila e que por 3 anos consecutivos, 2009, 2010 e 2011, a
meta foi atingida. A escola passou a fazer parte do Programa Escola de Tempo
Integral em 2012 nao havendo, portanto, condigcbes de avaliar se houve ou néo

impacto nos resultados desta avaliacdo apos a implantacdo do Programa.

2007 2008 2009 2010 2011 2012

IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META

4,04 | - 4,11 4,17 5,13 4,24 6,32 5,22 6,42 6,36 4,82 6,45

Quadro 2: Resultados do IDESP — escola A (Fonte: http://idesp.edunet.sp.gov.br/ - acesso em
05/03/2014).

O mesmo € perceptivel pela andlise do quadro 3 com os indices
alcancados pela escola no indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB):
a escola obteve resultado acima da meta estabelecida no ano de 2009 e manteve-se
na média em 2011, ou seja, anteriormente a implantagcdo do Programa Escola de
Tempo Integral que deu-se em 2012.

Ideb Observado Metas Projetadas
Escola 2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

A 50 [BANNEENN 52 55 57 60 62 65 6.7

Quadro 3: Resultados do IDEB — escola A
(Fonte :http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3788034 -
Acesso em 04/03/2014)

1.5.2 AEscolaB



http://idesp.edunet.sp.gov.br/
http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3788034
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A - Localizacao

A escola B localiza-se no perimetro urbano, em bairro distante do centro
da cidade, no municipio de Espirito Santo do Pinhal também. As caracteristicas do

municipio foram abordadas no item que tratou da descricdo da escola A.

B - Caracterizacdo da escola

Passou a fazer parte do Projeto Escola de Tempo Integral no ano de 2012
e também atende alunos do Ciclo | do Ensino Fundamental contando em 2012 com
13 classes com 187 alunos regularmente matriculados. A escola foi fundada em
1971. Segundo informacgdes retiradas do Plano Gestdo quadrienal 2011 — 2014, 27%
dos alunos mora na zona rural sendo que 21% em casa alugadas e 29% tem renda
familiar de um salario minimo. A escola conta com 11 professores dos quais 7 séo

efetivos 0 que representa baixa rotatividade do corpo docente.

Como a escola passou a integrar o Projeto escola de Tempo Integral em
2012, ndo ha referéncias no Plano Gestdo e no Regimento Escolar sobre o mesmao.
Mesmo analisando os objetivos e a Proposta Politico-Pedagogica da escola néo

encontramos qualquer mencao a educacao integral ou formacéao integral do aluno.

Segundo o Plano Gestdo, a comunidade do entorno da escola é
composta principalmente por donas de casa e lavradoras e os homens metallrgicos
e lavradores. No bairro onde se localiza a escola A existe um clube municipal com
guadra de esportes e campo de futebol. Segundo o documento, a maioria dos pais
trabalha na lavoura e metallirgicas e ndo podem comparecer no horario de aulas
para as apresentacdes artisticas e esportivas internas realizadas pela escola, mas

participam ativamente da festa junina promovida anualmente no més de junho.

O documento analisado relata, ainda, que ndo ha defasagem idade-

série/ano entre os alunos com excecdo de uma aluna com deficiéncia intelectual e

by

que ndo ha evasdo e abandono. No referente a educacgéo inclusiva a escola B
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possui atendimento especializado para os alunos em uma sala de recursos’ para DI
(deficiéncia intelectual) com uma professora especialista que alia seu trabalho a
proposta pedagodgica da escola, trabalhando o0s projetos e atendendo

individualmente os alunos que necessitam deste atendimento especializado.

C — Resultados nas avaliagdes externas

Considerando os resultados do indice de Desenvolvimento da Educac&o
de Sédo Paulo (IDESP), entre os anos de 2007 e 2012, percebemos que o
desempenho dos alunos oscila e que nos anos de 2009 e 2010 a meta foi superada.
Como escola também passou a integrar o Programa Escola de Tempo Integral em
2012 néo é possivel avaliar se este fato impactou o desempenho dos alunos nesta
avaliacdo externa. Observa-se, porém, uma queda no indice do IDESP no ano de
implantagédo do Programa, 2012, sem que, no entanto, possamos afirmar relagao
entre ambos pois seria, no minimo, precipitado posto que ndo estudamos a fundo os

itens que compdem o indice e nos ativemos ao levantamento de informacdes.

2007 2008 2009 2010 2011 2012

IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META

3,45 | - 3,11 3,60 4,47 3,27 5,87 4,60 4,79 5,93 3,95 4,91

Quadro 4: Resultados do IDESP (Fonte: http://idesp.edunet.sp.ger considerado ov.br/ - acesso
em 05/03/2014).

Quanto ao indice de Desenvolvimento da Educacgio Basica (IDEB), a
escola manteve-se abaixo da meta projetada alcancando-a apenas em 2011,

conforme demonstrado no quadro que segue.

’Salas de recursos sdo classes onde os alunos com alguma deficiéncia comprovada s&o atendidos
por professor especialista, no turno contrario ao das aulas regulares. Sao utilizados recursos diversos
para trabalhar com os alunos nas areas de DI (deficiéncia intelectual), DA (deficiéncia auditiva) e DV
(deficiéncia visual). A criacdo e o funcionamento destas salas denominadas oficialmente SAPE
(Servico de Apoio Pedagdgico Especializado) sdo regulamentados pela Resolucdo SE 11, de
31/01/2008.
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Qualquer inferéncia a respeito da influéncia Programa Escola de Tempo
Integral neste indice ndo seria possivel, pois a adesdo da escola ao Programa deu-

se apenas em 2012.

Ideb Observado Metas Projetadas
Escola 2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
B 50 5.4 - 52 55 57 60 62 65 6.7

Quadro 5: Resultados do IDEB
(Fonte :http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3788034 -
Acesso em 04/03/2014)

1.5.3 AescolaC

A - Localizacao

A escola C localiza-se no municipio de Sdo José do Rio Pardo em um

conjunto habitacional na regido periférica da cidade.

O municipio de Sdo José do Rio Pardo, de acordo com o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no Censo de 2010, tinha 51.910
habitantes e 52.168 em 2012, de acordo com o SEADE ocupando uma area de 419
kmz2, As principais atividades econémicas do municipio sdo a construcao Ccivil,

agricultura, prestacao de servigos, comércio e industria.

Séo José do Rio Pardo faz limites com os municipios de Mococa,
Tapiratiba, Casa Branca, Itobi, Sdo Sebastido da Grama, Divinolandia e Caconde e

fica distante da capital do estado 257 kmz.

Existe uma rede municipal de ensino que atende alunos na faixa etaria
referente a educacao infantil, ha escolas privadas e o municipio oferece atividades
culturais e esportivas aos municipes como vélei, futebol de saldo, natacdo e jogos

by

adaptados a terceira idade. Sao 27 instituicbes de Ensino Fundamental, 11 de


http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3788034
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Ensino Médio e 26 de Educacao Infantil/ Pré-Escola que atendem respectivamente
7.153, 2.368 e 1.077 alunos.

O IDH do municipio, de acordo com o IBGE (2000) é 0,815 e a renda per
capita em 2010 era de 680,16.

A principal atividade cultural do municipio € a Semana Euclidiana em
homenagem a Euclides da Cunha, engenheiro responsavel pela reconstrucdo da
ponte sobre o rio Pardo e escritor de importancia nacional devido a sua obra Os
Sertdes®. Existem dois museus na cidade e diversas atividades culturais, sobretudo
no més de agosto quando ocorrem shows, palestras, apresentacfes teatrais,

desfiles durante a Semana Euclidiana.

B — Caracterizacéo da Escola

O primeiro regimento da escola C foi publicado em 1998 tendo sido
alterado em 2004. Em oficio enviado em 26/05/2011 a direcdo da escola solicita
aprovacao de um novo regimento onde foi acrescentado no Artigo 1° do Capitulo |

“escola de tempo integral”.

O programa Escola de Tempo Integral é citado também no Capitulo I
Artigo 5°:

81° - A escola funciona em 2 turnos (Escola de Tempo Integral), na seguinte
conformidade:

- Turno da manha: Curriculo Basico.

- Turno da tarde: Oficinas Curriculares (REGIMENTO ESCOLAR, 2011).

Segundo o Regimento em seu Capitulo V, Artigo 62, volta a ser citado o
programa Escola de Tempo Integral junto a outros projetos como atividades de
reforgo e recuperacao, programas especiais de aceleracdo de estudos e orientacao
de estudos, organizacdo e utilizagdo de ambientes pedagogicos, de multimeios,

multimidias e de leitura, cultura e lazer.

®Parte da obra Os Sertdes na qual Euclides da Cunha trata do arraial de Canudos, foi rascunhada nos
momentos de folga do engenheiro enquanto era reconstruida a ponte da cidade, destruida pelas
fortes chuvas.
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O Regimento foi novamente alterado em 2012 mantendo, porém, todas as
informagdes sobre o programa Escola de Tempo Integral intactas.

A escola C atende 139 alunos do Ciclo | do Ensino Fundamental em 8

salas de aula. Conta com 22 professores sendo 10 efetivos.

C — Resultados nas avaliagdes externas

Considerando os resultados do indice de Desenvolvimento da Educac&o
de Sado Paulo (IDESP), entre os anos de 2007 e 2012, observamos que 0
desempenho dos alunos parece melhorar nos anos de 2009 e 2010 quando as
metas pré-estabelecidas foram superadas. Como nos anos seguintes os indices
permaneceram abaixo das metas, ndo podemos afirmar que houve impacto nos
resultados desta avaliagdo devido ao Programa Escola de Tempo Integral do qual a

escola faz parte desde a sua implantacdo em 2006.

2007 2008 2009 2010 2011 2012

IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META

3,23 | - 2,71 3,38 4,78 2,88 5,48 4,90 5,25 5,56 4,67 5,35

Quadro 6: Resultados do IDESP (Fonte: http://idesp.edunet.sp.gov.br/ - acesso em 05/03/2014).

Quanto ao IDEB, as metas foram superadas nos anos de 2009 e 2011
sem que, no entanto, possamos atribui tal indice ao Programa Escola de Tempo
Integral por ndo termos dados confiaveis para analise.

Ideb Observado Metas Projetadas
Escola 2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

c a4 |GG 46 49 52 55 57 60 62

Quadro 7: Resultados do IDEB
(Fonte :http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3788034 -
Acesso em 04/03/2014).

1.5.4 A EscolaD
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A - Localizacao

A escola D localiza-se em um bairro rural a cerca de 20 quildbmetros da

cidade de Casa Branca.

O municipio de Casa Branca, conhecido por ter sido uma das primeiras
cidades brasileiras a receber eletricidade, localiza-se a 230km da capital do estado a
uma latitude 21°46'26”sul e a uma longitude 47°05'11" oeste, estando a uma altitude
de 684 metros, de acordo com informacdes obtidas mediante consulta ao endereco
eletrbnico da Prefeitura Municipal. Conta, de acordo com CENSO de 2010 com uma
populacdo de 28.307 pessoas e densidade demogréfica de 32,71 hab/Km2. O indice
de Desenvolvimento Humano (IDH) do municipio de Casa Branca € 0,81 sendo que
o Produto Interno Bruto (PIB) é 495 628,373 mil e o PIB per capita 17 648,70. A area
total do municipio é de 865,544 Km2 e tem como limitrofes os municipios de
Mococa, Sdo José do Rio Pardo, Tambau, Santa Cruz das Palmeiras, Itobi, Aguai e
Vargem Grande do Sul.

Foi fundada em 25 de outubro de 1814 e atualmente tem sua economia
baseada na area de prestacéo de servicos e agropecudria sendo reconhecida como
a maior produtora de jabuticaba do mundo, produto que exporta para quase todos 0s
paises in natura e industrializado sob a forma de geleia e licor. A cidade possui
comércio de pequeno e médio porte formado tipicamente por lojas de
eletrodomésticos e eletroeletrbnicos, mdéveis e vestuario. A populacdo em média

pertence as classes B, C e D.

O municipio de Casa Branca tem regularmente registrados e em
funcionamento 17 estabelecimentos de ensino que atendem a Educacao Infantil/
Pré-Escola, 23 de Ensino Fundamental e 7 instituicbes que atendem ao Ensino
Médio além de uma instituicdo privada de Ensino Superior. Segundo o CENSO de
2010, havia 3.814 alunos matriculados no Ensino Fundamental, 1.117 no Ensino
Médio e 622 na Educacao Infantil/ Pré-Escola.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Latitude
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sul
http://pt.wikipedia.org/wiki/Longitude
http://pt.wikipedia.org/wiki/Oeste
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mococa
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Jos%C3%A9_do_Rio_Pardo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tamba%C3%BA
http://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Cruz_das_Palmeiras
http://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Cruz_das_Palmeiras
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O municipio oferece atividades culturais e esportivas aos municipes
porém no distrito onde a escola esta inserida, a comunidade ndo tem acesso pelo
fato da distancia do centro da cidade e da falta de transporte coletivo. Existem
escolas privadas e municipais no municipio de Casa Branca além de uma faculdade
privada.

B - Caracterizacdo da Escola

A escola foi criada em 30/01/1981, porém, o Unico Regimento encontrado

€ datado de 2002. Forma feitas alteracdes regimentais em 2004.

Em 2008 foi aprovado um novo Regimento trazendo no paragrafo Unico
do Artigo 1° do Capitulo | do titulo I:

A escola foi criada pelo Ato de Criacdo Decreto n°® 16.581 — de30/01/1981 —
DOE de 31/01/1981, Resolugdo SE 85 de 21/05/1981, alterada pela
Resolucdo SE 95 de 13/06/2002 e Diretrizes da Escola de Tempo Integral a
partir de 2006. (Regimento Escolar, 2008).

No Capitulo Il Artigo 4° Paragrafo Unico que trata dos objetivos do ensino,
é feita aluséo a educacéao integral:

| — formacdo integral dos alunos, variando em conteddos e métodos
segundo as fases de desenvolvimento dos mesmos. (Regimento Escolar,
2008).

No Titulo IV: Da Organizacao e Desenvolvimento do Ensino, Capitulo Ill:
Do Curriculo, o Artigo 59 trata das Oficinas Curriculares:

Artigo 59 — As oficinas curriculares se constituem em:
| — Orientagbes para Estudo e Pesquisa;

Il — Atividades de Linguagem e Matematica;

[l — Atividades Artisticas;

IV — Atividades Esportivas e Motoras;

V — Atividades de Participacéo Social.

Contava no ano de 2012 com 107 alunos regularmente matriculados nas

séries finais do Ensino Fundamental (6°, 7°, 8° e 9° anos). O prédio onde funciona a
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escola D é compartilhado com a rede municipal sendo que esta atende alunos das
séries iniciais do Ensino Fundamental. A unidade escolar conta com um diretor, um
professor coordenador pedagdgico e trés professores efetivos. Devido a distancia da
cidade, as vezes ha falta de professores e oficinas curriculares e disciplinas

regulares ficam meses sem ser atribuidas.

Grande parte da comunidade escolar € agraria e costuma patrticipar das
atividades promovidas pelo Programa Escola da Familia aos finais de semana na

escola.

Como a escola faz parte do Projeto Escola de Tempo Integral desde o
inicio deste em 2006, ja foram feitas as alteracdes no Plano Gestdo contemplando
este fato.

A escola funciona no periodo integral e conta com salas de ensino
fundamental, sendo assim a proposta privilegia o ensino, enguanto
construcdo do conhecimento, o desenvolvimento pleno das potencialidades
do aluno, sua inser¢do no ambiente social e sua preparacdo para o mundo
do trabalho, utilizando para isso os contetudos curriculares da base nacional
comum, os proprios do Estado de Sdo Paulo e os temas transversais,

trabalhados interdisciplinarmente e contextualizados [...] (PLANO GESTAO,
2011, p. 10).

O Plano Gestao da escola D contempla, ainda o conceito de educacao
integral como aquela que considera o sujeito na sua condi¢ao tridimensional como
sujeito corpGreo, com afetos e inserido em um contexto de relacdes biopsicossociais

além do aspecto cognitivo. E acrescenta que

Em termos de uma politica publica em educacao, a concepgdo de educacao
integral também incorpora a ideia de uma oferta de oportunidades
complementares de formacdo e enriquecimento curricular, como direito de
aprendizagem das novas geracdes, independentemente da logica perversa
de mercado que determina que o acesso se define por quem pode pagar
mais” (PLANO GESTAO, 2011, p. 12-3).

C — Resultados nas avaliacdes externas

Considerando os resultados do indice de Desenvolvimento da Educac&o
de S&o Paulo (IDESP), entre os anos de 2007 e 2012, observamos que 0

desempenho dos alunos parece melhorar no ano de 2009 quando ocorreu a
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superacdo da meta pré-estabelecida. Como nos anos seguintes os indices
permaneceram abaixo das metas, ndo podemos afirmar que houve impacto nos
resultados desta avaliacdo devido ao Programa Escola de Tempo Integral do qual a

escola faz parte desde a sua implantacdo em 2006.

2007 2008 2009 2010 2011 2012
IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META
3,97 | - 297 |4,05 |4,29 |3,09 (3,72 (437 |3,09 |388 |231 |3,28

Quadro 8: Resultados do IDESP (Fonte: http://idesp.edunet.sp.gov.br/ - acesso em 05/03/2014).

Quanto ao IDEB, a meta foi atingida apenas no ano de 2009 vindo a cair
na avaliacdo seguinte o que nos leva a considerar que existe oscilacdo nos
resultados desta avaliacdo externa sem que, no entanto, possamos apontar 0 motivo

0 que deve ser objeto de estudos mais aprofundados que ndo cabem aqui.

Ideb Observado Metas Projetadas
Escola 2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
D 50 BN 4.6 54 53 56 59 61 63 65

Quadro 9: Resultados do IDEB
(Fonte :http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3788034 -
Acesso em 04/03/2014)

1.6 Os Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos intencionalmente por serem 0s
gestores das Escolas de Tempo Integral da Diretoria de Ensino da regidao de Sé&o
Jodo da Boa Vista. A principio tratavam-se de 6 diretores, 5 vice-diretores e 5
professores coordenadores pedagdgicos porém, com a recusa de participacao de
uma das escolas e 0 ndo envio dos questionarios respondidos pelos sujeitos de
outra escola, ficamos com 4 diretores, 3 vice-diretores e 3 professores

coordenadores pedagogicos.


http://idesp.edunet.sp.gov.br/
http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3788034
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Antes de tratarmos especificamente dos gestores, acreditamos ser
importante caracterizar a natureza das atividades e as formas de acesso a funcdo ou
cargo de diretor de escola, vice-diretor de escola e professor coordenador

pedagogico bem como as atribuicdes inerentes a estas func¢des ou a estes cargos.

Na rede publica estadual de educacdo de Sao Paulo, de acordo com o
Estatuto dos Funcionérios Publicos Civis do Estado, Lei N° 10.261, de 28 de
outubro de 1968, ha diferenciacdo entre funcdo e cargo. Assim, cargo publico é
definido no Artigo 4° como “o conjunto de atribuigdes e responsabilidades cometidas
a um funcionario”, tendo, portanto, carater permanente, efetivo. A funcao-atividade é
tratada na Lei Complementar n® 444, de 27 de dezembro de 1985, o Estatuto do
Magistério, no Artigo 4°. 8 2° — O Subquadro de Fung¢les-Atividades € constituido

da Tabela | (SQF-I) que integra as func¢des-atividades que comportam substituicao.

No estado de S&o Paulo, o cargo de diretor de escola tem seu provimento
mediante concurso publico de prova escrita e titulos. O candidato aprovado escolhe
uma das escolas dentre as que possuem a vaga e, ap0s cumprir um periodo de
estagio probatoério de 1.095 dias de efetivo exercicio e tendo obtido uma avaliagédo
de desempenho satisfatéria nas avaliacbes ocorridas ao longo deste periodo, é
declarado efetivo. Caso nao exista um diretor efetivo para assumir um dos cargos
disponiveis ou em caso de impedimento ou afastamento deste, é atribuido a um
professor ou diretor de outra unidade escolar, devidamente inscrito e classificado de
acordo com a legislacéo vigente. Este profissional serd entdo designado para ocupar
a funcdo de diretor de escola por tempo indeterminado, até que um diretor efetivo

assuma o cargo por ingresso ou remogao®.

De acordo com a Resolucdo SEE 70 de 26 de outubro de 2010 compete
ao diretor “em sua esfera de competéncia, garantir, a concretizagéo da funcéo social
da escola, liderando o processo de construcdo de identidade de sua instituicdo, por
meio de uma eficiente gestdo” [...] (SAO PAULO, 2010).

Ainda de acordo com a legislacdo citada, a gestdo deve ocorrer nas

seguintes dimensodes:

’Remocao é o processo pelo qual os servidores efetivos da Secretaria da Educac&o podem mudar de
sede de controle. Este processo ocorre anualmente com prévia inscricdo dos interessados e por
classificacé@o por pontos e tempo de servigo.
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* de resultados educacionais do ensino e da aprendizagem;
* participativa;

* pedagdgica;

* dos recursos humanos;

* dos recursos fisicos e financeiros (SAO PAULO, 2010).

As fung@es de vice-diretor de escola e professor coordenador pedagogico
nao existem como cargos; os profissionais séo designados por tempo indeterminado

e atendem especificidades sobre as quais discorreremos a seguir.

O Estatuto do Magistério Paulista previa a existéncia das funcfes de vice-

diretor e professor coordenador pedagoégico.

Artigo 6°- Além dos cargos e das funcdes-atividades do Quadro do
Magistério a que alude o artigo anterior, podera haver, na unidade escolar,
posto de trabalho destinado as fun¢des de coordenacdo e as Vice-Diretor
de Escola, na forma a ser regulamentada (alterado pela L.C.725/93) (LEI
COMPLEMENTAR NC° 444, 1985).

O vice-diretor de escola € escolhido pelo diretor, dentre os professores da
escola ou ndo, efetivo ou categoria F*° e ocupa a funcdo também por tempo

indeterminado.

O professor coordenador pedagogico € uma funcdo para a qual é
necessario ser titular de cargo ou ser docente com vinculo garantido em lei (estavel
ou categoria F) nos termos da Resolucdo SE n° 88/2007, alterada pela Resolucdo
SE n° 53/2010; Resolucdo SE n° 90/2007 e pela Resolugdo SE n° 42, de
01/04/2012, deve ainda contar, no minimo, com 03 anos de experiéncia docente na
rede estadual de ensino e ser portador de diploma de licenciatura plena em qualquer
area. O processo para escolha do professor coordenador pedagdgico consistia em
aprovacdo em uma prova especifica, inscricdo nas escolas de interesse mediante
apresentacdo de um projeto de trabalho e entrevista conduzida pelo diretor da
escola e o supervisor de ensino responsavel pelo acompanhamento pedagodgico e
administrativo da mesma. A partir de 2012 ndo mais existe a prova permanecendo

apenas as demais fases do processo. Anualmente o professor coordenador

1% S50 chamados Categoria F os professores que tém estabilidade temporaria de acordo com a Lei
1.093/10.
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pedagdgico passa por avaliagdo pelo diretor da escola, com o aval do supervisor de
ensino responsavel pelo acompanhamento da unidade escolar e é reconduzido caso
se conclua que cumpriu de modo satisfatério suas fungbes ou sua designacao €&
cessada e ocorre novo processo de escola para a designacdo de outro professor

coordenador pedagdgico.

Todos os sujeitos tém, como pré-requisito, curso superior completo sendo
que para os cargos/funcbes de diretor de escola e vice-diretor € necessario ser

portador de diploma do curso de Pedagogia.

Na pesquisa sobre a qual aqui se trata, os sujeitos inicialmente
selecionados seriam seis diretores de escola, cinco vice-diretores'! e seis
professores coordenadores pedagdgicos. A equipe gestora de uma das escolas
recusou-se a participar da pesquisa alegando “ter atividades mais importantes a
fazer e tempo escasso nao podendo perdé-lo com a pesquisa”. A participagédo desta
escola seria de grande importancia por ser a Unica a fazer parte do Projeto Escola
de Tempo Integral no municipio de Sdo Jodo da Boa Vista, sede da Diretoria de
Ensino. Outra escola, localizada no municipio de Mococa, foi excluida da pesquisa
porque 0S sujeitos ndo enviaram 0s questionarios respondidos dentro do prazo
previamente estabelecido o que poderia comprometer o cronograma da mesma.
Permaneceram, entdo, como sujeitos da pesquisa quatro diretores, trés vice-
diretores e trés professores coordenadores pedagdgicos aos quais chamaremos a
partir de agora D1, D2, D3 e D4 (os diretores), VC1, VC2e VC3 ( os vice-diretores) e
PC1, PC2 e PC3 ( os professores coordenadores pedagogicos).

1.7 A Analise dos Dados

Na coleta de dados foi utilizada a técnica da triangulacdo que tem por
objetivo basico, segundo Trivifios (1987), “abranger a maxima amplitude na

descrigao, explicagdo e compreensao do foco em estudo”. (p. 138) Esta técnica

! Uma das escolas nédo conta com a funcao/cargo de vice-diretor devido ao numero reduzido de
classes.
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supde que os sujeitos em estudo sdo previamente determinados, no caso, 0S
gestores das Escolas de Tempo Integral da rede publica estadual jurisdicionadas a
Diretoria de Ensino de Sdo Joédo da Boa Vista e a especificacdes de suas funcgdes,
devendo nosso interesse estar dirigido aos processos e produtos centrados nos
mesmos. Em seguida, devemos nos voltar “aos elementos produzidos pelo meio do
sujeito e que tém incumbéncia em seu desempenho na comunidade” e,
posteriormente, “aos processos e produtos originados pela estrutura socioeconémica
e cultural do macro-organismo social no qual esta inserido o sujeito” (TRIVINOS,
1987, p. 138-9).

ApOs a coleta e levantamento dos dados mediante a utilizacdo dos
instrumentos ja citados, procedemos a analise dos mesmos para a qual utilizamos

as técnicas de acordo com o instrumento.

Para os documentos utilizamos a andlise de conteldo que, segundo
Trivifios (1987) € um conjunto de técnicas de analise principalmente de comunicacao
escrita e oral que visa descrever o conteudo da mensagem, “obter indicadores
guantitativos ou ndo, que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢cdes de produgdo/recepcao (variaveis inferidas) das mensagens” (TRIVINOS,
1987, p. 160).

O questionario foi analisado de duas formas: as questbes fechadas
mediante interpretacdo dos gréaficos e para as questdes abertas foram construidos

guadros com a ideia central e a categoria de analise.

Considerando que a pesquisadora atua como Supervisora de Ensino na
Diretoria de Ensino de Séo Jodo da Boa Vista, refletindo sobre o rigor necessario a
uma pesquisa cientifica, visando garantir a isencdo e evitando que os dados e
analises fossem contaminados devido a essa atuagdo, tomamos algumas
precaucdes quando do planejamento sobretudo da coleta dos dados empriricos da
pesquisa. As escolas locus da pesquisa, embora sejam jurisdicionadas a Diretoria de
Ensino de atuagdo da pesquisadora, ndo fazem parte do setor supervisionado por
ela ndo havendo, assim, qualquer vinculo hierarquico entre os sujeitos pesquisados
e a pesquisadora. Optamos pelo questionario como instrumento de coleta de dados

e estes foram enviados por e-mail para que ndo houvesse contato direto entre
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pesquisadora e sujeitos pesquisados, pois temiamos que estes tendessem a
responder o que acreditavam ser a resposta esperada devido ao cargo ocupado pela

pesquisadora junto a Secretaria da Educacao.



63

CAPITULO I

A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS
EM EDUCACAO

Para compreendermos o processo de implantacdo e implementacdo das
oficinas curriculares no Programa Escola de tempo Integral em algumas escolas da
rede estadual de S&o Paulo, € necessario explicitar que este programa faz parte de
um conjunto de a¢cbes que sdo o desdobramento de uma politica estadual para a
educacdo. Assim como ocorrerem mudancas econémicas, culturais, no modo de
produzir e consumir, no modo de pensar e agir da sociedade, as politicas publicas
séo criadas e/ou modificadas a fim de atender as demandas que se colocam.

Desta forma, é preciso compreender o conceito de Estado para, a partir

dai, apropriar-se das politicas publicas e seus desdobramentos.

2.1 Estado e Politica Publica

Para discutir politicas publicas em educacdo é necesséario que facamos
uma analise do contexto sécio-econdmico-histérico em que estas sao pensadas e

implantadas além de sua ligacdo com o Estado.

A relacdo entre Estado, educagéo e politicas educacionais é marcada por
processos e dinamicas complexas, que traduzem a historicidade das relacbes
sociais mais amplas, suas prioridades e formas ideoldgicas. Assim, se faz
necessario apreender as multiplas conexdes que as demarcam, estrutural e
conjunturalmente, num determinado espaco histérico-social. S&o diversas as
definicbes de Estado que constantemente, no senso comum, é confundido com

governo. Hofling traz a diferenciagédo entre ambos:
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Para se adotar uma compreensédo sintética [...] € possivel se considerar
Estado como o conjunto de instituicbes permanentes como Orgéos
legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco monolitico
necessariamente que possibilitam a acdo do governo; e Governo, como 0
conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos,
técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade
como um todo, configurando-se a orientacdo politica de um determinado
governo que assume e desempenha as funcdes de Estado por um
determinado periodo (HOFLING, 2001, p. 31).

Adotaremos neste trabalho a nocéo de Estado a partir da afirmacéo de
Weber que o Estado é “uma relacdo de homens que dominam seus iguais, mantida
pela violéncia legitima (isto é, considerada legitima)” (WEBER, 1974, p. 266). Assim,
na concepcao de Max Weber, o Estado € um aparato administrativo e politico que
detém o monopolio da violéncia legitima dentro de um determinado territorio, a partir
da crenca dos individuos em sua legitimidade. Desta forma, o Estado e seu aparelho
politico ndo podem ser entendidos resumidamente pela burocracia publica, mas
como parte de um projeto politico e ideolégico e de uma teoria social para a
sociedade como um todo. Cabe ao Estado garantir a execucdo de um projeto de
governo mediante a elaboracdo de politicas publicas sobre as quais trataremos

adiante.

Existem inimeras definicbes de politica publica e, segundo Souza, nao
existe uma melhor ou mais precisa, porém, a autora destaca algumas, com base em
diferentes autores. Em acordo com a autora, Mead (1995) a define como um campo
dentro do estudo da politica que analisa o governo a luz de grandes questfes
publicas e Lynn (1980) como um conjunto de acdes do governo que irdo produzir
efeitos especificos. Peters (1986) segue o0 mesmo veio e afirma que politica publica
€ a soma das atividades dos governos, que agem diretamente ou por delegacao, e

gue influenciam a vida dos cidadaos.

As politicas publicas, por sua vez, transformam-se de acordo com as
necessidades do Estado e da sociedade e sdo colocadas na agenda governamental
em atendimento a demanda existente ou por pressdes de grupos, organizados ou
nao, ou ainda para justificar determinadas a¢des anteriores perante a comunidade.
Segundo Gomes “as politicas publicas sao construgcdes sociais e histéricas cujos

determinantes sdo necessariamente complexos e multiplos. Tais determinantes
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podem ser classificados, em linhas gerais, como sociais, culturais, politicos e
econdmicos” (GOMES, 2011, p. 19).

As analises sobre politica publica implicam responder as seguintes
questdes: “quem ganha o qué, por que e que diferenga faz.” (SOUZA, 2006, p. 68).
Contrapondo-se as ideias de Gomes e Souza vem a definicdo classica atribuida por
Lowi apud Rezende (2004, p. 13): “politica publica é ‘uma regra formulada por
alguma autoridade governamental que expressa uma intencéo de influenciar, alterar,
regular, o comportamento individual ou coletivo através do uso de sancdes positivas
ou negativas™ (SOUZA, 2006, p. 68).

Uma vez colocadas na agenda governamental, as politicas publicas sdo
moldadas de acordo com os interesses politicos e sédo propostas a sociedade, ou, de
acordo com Souza, as politicas publicas, depois de desenhadas e formuladas, se
desdobram em planos, programas, projetos, bases de dados ou sistema de
informacgédo e grupos de pesquisa. Quando postas em agdo, ficam submetidas a

sistemas de acompanhamento e avaliacdo (SOUZA, 2006).

A autora caracteriza as politicas publicas como aquelas politicas que se
concentram no processo e em responder questdes como “por que” e “como”
enquanto as politicas sociais tomam o processo apenas como pano de fundo e se

concentram nas consequéncias da politica, ou seja, o que a politica faz ou fez.

Partindo dos conceitos tratados sobre politica publica, cabe-nos, entéo,
investigar o papel do Estado, no que tange ao processo pelo qual passa toda politica

publica.

Considerando as mudancas histérico-culturais, as politicas publicas,
sobretudo na educacdo, sdo adaptadas e adequadas a realidade em constante
transformacdo. Levando em conta que nas sociedades capitalistas modernas o
Estado € a agéncia dominante na producéao, financiamento e regulacéo das politicas
publicas, talvez ele seja 0 ator mais importante nos processos de conservacao ou
transformacao social. Porém, é importante reconhecer que o Estado existe a partir
das relacbes com diversas forcas e grupos de interesses com interpretacdes e

demandas diferentes entre si. Cabe ao poder publico mediar estas forcas e
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interesses buscando criar politicas publicas, sobretudo em educacédo, que atendam
as demandas da maioria da sociedade.

Portanto, embora fique claro que as politicas publicas partem dos anseios
e necessidades da populacdo, e que sdo realizadas dentro de uma logica e das
possibilidades de um Estado, é preciso estabelecer vinculos possiveis entre o
programa minimo e o programa maximo (OLIVEIRA, 2007), ou seja, ndo é possivel

garantir o maximo a todos, mas é necessario que o minimo seja garantido.

Em acordo com Nardi (2011, p. 112) “Os anos de 1990 foram marcados
por reformas que proclamaram a moderniza¢do do Estado brasileiro, consoante as
exigéncias da economia mundial.” As fungbes do Estado foram delimitadas sendo
estabelecidas trés areas de atuacdo, segundo Pereira (1998). a de atividades
exclusivas do Estado, a que compreende 0s servi¢cos sociais e cientificos do Estado
e a de producao de bens e servi¢cos para o mercado, cada qual possuindo atividades
principais e auxiliares, ou de apoio. Desta forma, as instituicbes ao responderem
pelas atividades principais exclusivas do Estado seriam mantidas pelo préprio
Estado, as que dizem respeito aos servi¢os sociais e cientificos ficariam a cargo das
entidades publicas ndo estatais e as que compreendem a producdo de bens e
servigos para o mercado ficariam a cargo de empresas privatizadas. As atividades
auxiliares das trés areas deveriam ser terceirizadas. Nesse processo de reforma, as
escolas e universidades constituem atividades da area social podendo ser de
natureza publica e publica ndo estatal. As atividades publicas ndo estatais podem
constituir para a educacao a prevaléncia de interesses privados sobre os interesses
publicos, o que implica a visdo gerencialista de gestdo em que sobressai a logica do

mercado.

Sob o prisma da légica do Estado minimo, introduzida pelo
neoliberalismo, denota-se o afastamento do Estado do campo das “politicas sociais
e a progressiva ocupacao desse espaco pelo mercado, 0 que se processa via
privatizacoes, terceirizacées e publicizacdo dos servigos publicos, bem como por
transferéncias de encargos a outros governos” (NARDI, 2011, p. 113). Assim, a
municipalizacdo das séries iniciais do Ensino Fundamental, a terceirizacdo de alguns
servicos das escolas, os convénios com instituicbes particulares de ensino para

garantir atendimento a determinados grupos de alunos ou niveis de ensino, as
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parcerias com instituicdes privadas para a realizagdo de programas e projetos junto
as escolas publicas séo formas de minimizar as a¢6es do Estado.

Sobre o0 neoliberalismo na educacdo, Pacheco (2001) afirma serem

indissociaveis os termos mercado e Estado.

Na definicdo de um quadro conceptual para o neoliberalismo dois termos se
tornam marcantes: mercado e Estado. A nocdo de mercado €, decerto, a
pedra angular da tendéncia neoliberal que se identifica com os principios da
privatizacéo, da globalizag&o e da livre escolha e que servem de argumento
para a eficiéncia, a qualidade e a equidade (PACHECO, 2001, p. 9).

O autor acrescenta que o Estado neoliberal produz desigualdades e
praticas de segregacdo porque ndo pde em risco os interesses e as liberdades
individuais e perspectiva a educacdo como “sendo um dos pilares fundamentais do
edificio econémico, sobretudo se for entendido como mercadoria, produto, bem de

consumo e n&o propriamente como servigo publico” (PACHECO, 2001, p. 10).

Embora para o projeto neoliberal a crise na educagao seja uma questao
gerencial, para Gentili (1998, p. 102), “o discurso educacional do neoliberalismo
representa-se a partir de uma reformulacdo dos enfoques economicistas do capital
humano”. A teoria do capital humano aborda a relacdo entre educacdo e
desenvolvimento econbmico no contexto histérico de um capitalismo que visa a
apropriacdo dos conhecimentos para o aumento da capacidade de trabalho para o
capital, isto €, o capital como fator de producdo em busca de crescimento
econdmico. Assim, a educacdo é vista como formadora de mdo de obra para o
mercado e ndo como fator de emancipacao e transformacédo do homem mediante a

aguisicao de conhecimento.

Ora, um Estado minimo, reduzido a regulador das politicas publicas,
tendo terceirizado, privatizado ou transferido as responsabilidades pelas politicas
sociais, estaria, de fato, preocupado com politicas publicas em educacédo? Que

politicas seriam estas? Para quais escolas? Para que sociedade?

Segundo Leher (2003), as reformas do Estado em curso, em toda parte,
prosseguem no trilho do pensamento Unico, sem grandes altera¢cdes, mesmo sendo

conhecidas as consequéncias do neoliberalismo. Segundo o autor:



68

[...] o capital em crise estrutural ndo demonstra disposi¢cdo de abandonar o
receituario neoliberal; de que ap6s a dissipacdo das ilusdes provocadas
pela bolha de crescimento das bolsas de alta tecnologia nos Estados
Unidos, ndo é possivel vislumbrar o nascimento de um ciclo expansionista;
de que os IDE ndo fortaleceram o setor produtivo e, desse modo, nao
contribuiram para a distribuicdo da riqueza socialmente produzida nos
paises periféricos (LEHER, 2003, p. 2).

Como nao pode ser dissociada das mudancas sociais e econdmicas
ocorridas na sociedade, a educacao é afetada também pela crise do neoliberalismo
e sofre os reflexos das desigualdades e da exclusdo sociais, os efeitos das politicas
gue promoveram a precarizacdo do emprego e a retracdo ou vulnerabilizagdo de

outros direitos sociais.

Enunciar esta crise pode ser também uma forma de chamar a atencéo para
a existéncia de novos factores subnacionais, regionais e transnacionais que
condicionam e limitam os campos da autonomia relativa dos Estados e que,
entre muitas outras expressdes, podem traduzir-se em tensdes e
desconexdes, mais ou menos evidentes, entre, por um lado, as identidades
culturais, linguisticas, étnicas, religiosas e raciais e, por outro, as soberanias
territoriais (AFONSO, 2001, p. 6).

Desta forma, uma série de politicas publicas em educacao, com viés de
politicas sociais foram criadas na tentativa de minimizar os efeitos da crise neoliberal
ou como resposta as exigéncias dos organismos internacionais que Afonso se refere

no excerto acima, como o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional.

Quando se trata de uma politica educacional, é preciso levar em
consideracéo o foco em questado, considerando o que se pretende com esta politica,
se pretende garantir o acesso e a permanéncia dos alunos de determinado nivel de
ensino ou faixa etaria na escola, se pretende garantir um ensino de exceléncia, em

guais niveis, em que escolas etc.

Nesse contexto, as politicas publicas em educacdo ganharam destaque
no cenario brasileiro seja no ambito das pesquisas e producbes académicas e
cientificas seja no ambito dos programas de governo seja nos debates em diferentes
esferas da sociedade, tendo como foco a construgcdo da qualidade da educacao

basica e superior.
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2.2 Politicas Publicas em educacao no estado de Sédo Paulo nas duas ultimas
décadas

Conforme comentado, a crise do Estado provocou a ampliagdo das
desigualdades sociais e econdmicas e, na tentativa de minimizar os problemas
advindos dessas desigualdades foram criados e implantados diversos programas e
projetos em educacédo, compondo o cenario das politicas publicas do estado de Séo

Paulo.

A analise da situacdo da educacdo do estado de S&o Paulo, nas duas
Gltimas décadas (1990 a 2010), possibilita enumerar problemas geradores de
politicas que encerram programas e projetos: o alto indice de evasdo e absentismo
dos alunos, a distorcéo idade-série, a auséncia de um curriculo unificado para todo o
estado, o atraso em relacado aos avancos tecnoldgicos de outras areas, a formacéao
deficitaria dos professores que atuam nos diversos niveis de ensino, a excluséao
digital, a necessidade de preparar as escolas para a utilizacdo das tecnologias de
informacédo e comunicacao (TICs), a necessidade de conhecimento de uma outra
lingua para atuar em um mercado de trabalho cada vez mais competitivo, a distancia
entre a cultura do aluno e a cultura apresentada pela escola, a falta de participagao
das familias nas atividades escolares de seus filhos, a crescente violéncia intra e
extra escola. Além destas questdes, fazia-se necessario conhecer o desempenho
dos alunos nos diversos niveis de ensino a fim de verificar 0 sucesso ou ndo das
politicas implantadas e 0s ajustes necessarios para que estas atingissem seus

objetivos.

Assim, descreveremos a seguir projetos e programas criados pela
Secretaria da Educacédo do estado de Sédo Paulo, buscando solucionar ou minimizar
estes problemas que, como ja mencionado, ndo tinham origem e causa na escola,

mas acabavam por refletir na realidade dela.

Considerando a dinamica de um sistema educacional e a maneira como

diversos fatores externos a influenciam, observamos que estes programas e projetos
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tiveram, direta ou indiretamente, alguma relagcdo com o Programa Escola de Tempo

Integral e as Oficinas Curriculares.

Todos os programas e projetos descritos foram selecionados dentre
diversos outros devido a relevancia para a educacdo no estado de Sdo Paulo e
sobretudo, por ndo terem sido extintos quando da mudancga de governos o que nos
leva a acreditar que realmente se tratam de programa e projetos que fazem parte de
politicas de Estado e ndo de politicas de governo. Embora, segundo Calderon et al.
(2011, p. 5), a dicotomia politica de Estado — politica de governo seja errdnea pois
“as politicas publicas sao ag¢des do Estado, a partir das orientacbes de um
determinado Governo, que n&o sao necessariamente politicas estatais”, utilizamos
neste texto os termos politica de Estado como aquela que perdura apesar das trocas
de governantes e ou de partidos politicos e politicas de governos as que Ssao
abandonadas ou totalmente reformuladas quando da troca de governantes ou de
partido.

Selecionamos politicas, programas e projetos que foram iniciados nos
anos indicados no quadro e que continuam existindo até o término desta
investigacdo mesmo que tenham passado por modificacbes e adequacdes para se
adaptarem as novas realidades das escolas e as mudancas na sociedade o que

pode ser compreendido como normal se considerarmos o dinamismo da educacéao.

Para melhor compreensdo, apresentamos as politicas publicas, os
programas e 0s projetos decorrentes do cenario da educacdo do estado de Séo
Paulo, nas décadas supracitadas, em trés categorias distintas: aprendizagem e
formacdo do aluno, formagcdo do professor e articulacdo escola/comunidade,

conforme sintetizado no quadro a seguir.
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Quadro 10. Programas e projetos (1990 a 2010).

Aprendizagem e Ano | Formagéo continuada | Ano | Articulacgéio escola Ano
formacéo do aluno do professor /lcomunidade
Sistema de Avaliacéo do Utilizacso das TIC 1998
. Utilizagao das TICs e Programa Escola da
Rendimento Escolar 1996 | incluséo digital do a - 2004
(SARESP) professor 2009 Familia

Regime de Progresséao Programa Ler e

Continuada 1997 Escrever 2007 | Programa Acgao Jovem 2004
Centro de Estudo de 2009 A Escol 2008
% cessa Escola

Linguas (CEL) Escola_de Formacéo e

Aperfeicoamento dos

2009

Professores do Estado Sistema de Protegio

Cultura é Curriculo 2009 | de Séo Paulo (EFAP) 2009

Escolar

Fonte: A autora com base nos documentos oficiais da Secretaria da Educagédo do estado de Sao
Paulo.

A - Aprendizagem e formagéo do aluno

2.2.1 O Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sédo Paulo
(SARESP)

Atendendo a preceitos do artigo 3° da Deliberagdo CEE 9/97 e as
tendéncias neoliberais instituidas na década de 90, a Secretaria da Educacéo de
Séo Paulo — SEESP implementou em 1996 o Sistema de Avaliagédo de Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo — SARESP que avalia anualmente uma média de 2
milhdes de alunos de 22, 42 62 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do
ensino médio da rede estadual, de um total de praticamente 5 milhdes de estudantes
atendidos. O SARESP caracterizava-se, a época de sua criacdo, ‘como uma
avaliacdo censitaria e diagnostica, compulséria para as escolas da rede
administrada pela SEE/SP, porém aberta a participagdo, por adesdo, das redes
municipais de ensino e das escolas particulares” (FAPESP, 2010, p. 6). Suas

matrizes de referéncia sempre se pautaram nos Parametros Curriculares Nacionais.
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Na ocasido de sua criagdo, o0 SARESP visava ampliar o conhecimento do perfil dos
estudantes da rede estadual além de fornecer aos professores subsidios para o
trabalho em sala de aula a partir das dificuldades e erros apresentados pelos alunos
na prova. Porém, com a crescente importancia dada as avaliacbes externas em
larga escala, o sistema de avalia¢do foi reformulado de forma a dota-lo de atributos
mais consistentes e robustos de avaliagdo da qualidade do ensino tendo como
modelo as escalas de proficiéncia do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB). Desse modo, a partir de 2007, os itens das provas passaram a ser
pré-testados, a comparacdo com os resultados das avaliagdes nacionais tornou-se
possivel, pois o SARESP passou a empregar a mesma escala de proficiéncia
adotada no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) tornando possivel o
confronto entre as séries avaliadas e o acompanhamento de sua evolucdo nos
diferentes anos de aplicacdo. Além disso, os resultados obtidos pelas escolas foram
divulgados segundo a distribuicdo porcentual dos alunos nos niveis de proficiéncia
definidos para lingua portuguesa e matematica. Esses niveis representam
agregacbes dos pontos da escala do SAEB, baseados nas expectativas de
aprendizagem da Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo e indicam o grau de
defasagem de proficiéncia dos alunos em relacdo aquilo que se considera adequado
para uma determinada etapa da escolarizacéo basica.

Em 2008, o Saresp aperfeicoou seu desenho metodoldgico sendo que as
provas foram construidas segundo a metodologia dos Blocos Incompletos
Balanceados (BIB), seus resultados foram calculados segundo a Teoria de Resposta
ao Iltem (TRI), foi ampliado o espectro curricular, sendo incorporadas, em anos
alternados, a avaliacdo das disciplinas das areas de ciéncias da natureza (fisica,
guimica e biologia) e de ciéncias humanas (histéria e geografia), a correcdo das
redacdes foi centralizada em um polo em cada Diretoria de Ensino e das questdes
abertas da prova de matematica de 10% do conjunto dos alunos das séries
avaliadas (42, 62 e 82 do ensino fundamental e 3a série do ensino médio), executada
por empresa vencedora de licitacdo, foram aplicados questionarios a equipe gestora
da escola em plataforma on-line (supervisores de ensino, diretores de escolas,
professores coordenadores e professores das seéries e disciplinas avaliadas) e
guestionarios destinados aos pais e alunos, enviados com antecedéncia, e

recolhidos antes da aplicagdo das provas. Deste modo, foi tragcado o perfil das
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familias dos alunos e das equipes escolares a fim de serem implementadas politicas
que atendessem as necessidades de formacdo em servico dos profissionais da

educacao.

Os resultados do SARESP passaram a compor o Indice de
Desenvolvimento da Educacédo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) a partir de 2008,
juntamente com o fluxo. De acordo com a Resolugéo SE 74 de 6-11-2008:

Artigo 2°- O IDESP ¢é calculado considerando dois critérios
complementares:

| - O desempenho escolar, medido pelos resultados alcancados no SARESP
(Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo);
Il - O fluxo escolar, qual seja, em quanto tempo os alunos aprenderam,

medido pela taxa média de aprovacao nas séries do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio (SAO PAULO, 2008).

O Idesp integra o Programa de Qualidade na Escola (SAO PAULO, 2008),
definindo a politica estadual de melhoria do aprendizado dos alunos. Fazendo uso
do IDESP foi instituida a Bonificacdo por Resultados (BR), a ser paga aos servidores
em efetivo exercicio na Secretaria da Educacdo, decorrente do cumprimento de
metas previamente estabelecidas, visando, segundo a Lei Complementar n° 1.078,
de 17 de dezembro de 2008, “a melhoria e ao aprimoramento da qualidade do
ensino publico” (SAO PAULO, 2008). A bonificacédo por resultados corresponde a
uma prestacado pecuniaria eventual, desvinculada dos vencimentos ou do salario do
servidor, que a percebera de acordo com o cumprimento de metas fixadas pela
Administragcdo. Para tentar solucionar a questdo do alto indice de absenteismo dos
professores da rede publica estadual, foi colocado como requisito para o
recebimento do bbnus o fator frequéncia que serve como redutor do percentual a ser
pago, de modo que mesmo que a escola tenha atingido as metas pré-estabelecidas,
cada professor recebe um valor diferente de acordo com sua frequéncia e com seu

salério.

Sao diversas as criticas a bonificagdo por mérito dentre as quais o fato
desta estar condicionada ao desempenho dos alunos em uma Unica prova o0 que
levou muitas escolas a trabalharem em funcdo dos contetddos desta prova em

detrimento da formacédo do aluno em suas multiplas dimensoes.
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Como a evaséo e a reprovacdo sao fatores que integram o fluxo para
compor o IDESP e este determina o recebimento e parte do valor do bonus, muitas
escolas adotaram um sistema de aprovacdo dos alunos independente da
aprendizagem e do disposto na legislagcdo em vigor sobre a progressao continuada.
A evasao, fator que também compde o fluxo e consequentemente o IDESP, é
disfarcada mediante a transferéncia dos alunos que deixam de frequentar as aulas.
Existem pesquisas, como a citada na introducédo deste trabalho, que demonstram
que a melhoria do desempenho apds a implantacdo do IDESP foi infima diante da
dimensé&o que é dada pelo governo ao sistema de avaliagdo, porém, este tem sido o
Unico indicador de qualidade da educacdo utilizado pela SEESP para a

implementacéo das politicas educacionais, desde a sua criacao até os dias atuais.

Muitas das criticas emanam da incoeréncia entre o discurso da SEESP e
sua pratica no que diz respeito a criacdo de ciclos para que o aluno consiga
aprender no seu proprio espaco de tempo, que implica trabalhar com a educacéo
integral do individuo como ser Unico e multidimensional e avaliar o aluno de forma
global onde a qualidade do aprendido deve prevalecer sobre a quantidade. Ora todo
esse discurso cai por terra quando o aluno, a escola e os professores e 0s gestores
passam a ser avaliados pelo desempenho em uma Unica prova sem que sejam
considerados 0s outros aspectos sociais, afetivos e as condi¢gdes intra e extra-escola

gue envolvem os processos de ensino e aprendizagem.

Se o0 objetivo da educacdo escolar € a constituicAo da personalidade
humano-histérica do estudante, ou melhor, daquela “porgdo” da
personalidade que ela se propde construir (jA que a personalidade de um
ser humano €, para todos os efeitos, sempre inacabada), uma avaliacdo
completa do produto assim constituido tera por escopo a averiguagao do
conjunto completo da cultura por ele apropriada (PARO, 2011, p. 706).

A prova do SARESP vem acompanhada de um questionario
socioeconémico do aluno que nos ultimos trés anos passou a ser enviado antes da
realizacdo da prova para que as familias respondam e devolvam a escola. O
questionario busca tracar o perfil do alunado da rede publica paulista visando a
implementacdo e adequacdo de politicas que possam suprir as necessidades

evidenciadas nas respostas.
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Observa-se que no estado de S&o Paulo, as politicas publicas em
educacgdo tém assumido carater polémico, ao que se refere a educacéo basica, em
funcao, principalmente, da organizacdo curricular advinda das politicas publicas de

avaliacdo em nivel nacional e do proprio estado.

As polémicas devem-se, dentre outros, a preocupacado do estado em
incorporar a educacdo técnicas de gerenciamento empresarial pautadas no
estabelecimento de metas e em politicas de accountability, premiando desempenho
considerado satisfatorio em avaliacbes em larga escala como o SARESP,
desconsiderando as especificidades da escola e os fatores diversos que influenciam

o0 desempenho dos alunos.

No que diz respeito a reconfiguracdo ou ressignificacdo das cidadanias, ha
gue ter em conta que a Escola e as politicas educativas nacionais foram
muitas vezes instrumentos para ajudar a nivelar ou a unificar os individuos
enquanto sujeitos juridicos, criando uma igualdade meramente formal que
serviu (e ainda continua a servir) para ocultar e legitimar a permanéncia de
outras desigualdades (de classe, de raca, de género), revelando assim que
a cidadania é historicamente um atributo politico e cultural que pouco ou
nada tem a ver com uma democracia substantiva ou com a democracia
comprometida com a transformacéo social (AFONSO, 2001, p. 20).

Assim, reitera-se a importancia de se analisar criticamente as atuais
politicas publicas em educacdo, com destaque as atuais politicas publicas de
avaliacdo em larga escala, de modo que contribuam para a formacdo do

aluno/cidadao e para a construcéo da qualidade social da educacéo.

2.2.2 O Regime de Progressédo Continuada

No estado de S&do Paulo um problema grave que persistia por décadas
era a defasagem idade-série, motivo de evaséo e absenteismo devido ao desanimo
provocado pela autoestima baixa dos alunos que experimentavam por anos
seguidos o fracasso escolar sendo reprovados e tendo que frequentar classes com
turmas mais novas. Embora as origens deste problema fossem sécio-econémicas,

0S custos para o estado eram enormes, pois uma aluno que deveria permanecer



76

durante 8 anos na escola para que concluisse o ensino fundamental acabava por
ficar, devido a reprovacédo, quase o dobro deste tempo caso ndo desistisse, o que

era muito comum.

Buscando resolver este problema, a SEESP instituiu em 1997, no sistema
de ensino do Estado de Sao Paulo, o regime de progressdo continuada no ensino
fundamental com duracdo de oito anos. De acordo com a Deliberacdo CEE 9/97,
gue instituiu o regime de progressao continuada este deveria garantir a avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, o qual deveria ser objeto de recuperacao
continua e paralela, a partir de resultados periddicos parciais e, se necessario, no
final de cada periodo letivo. As turmas deveriam, segundo a deliberacdo, ser
divididas em ciclos com a duracdo de quatro anos compreendendo, assim, o ciclo |
da primeira a quarta série e o ciclo Il, da quinta a oitava série. Ressaltamos que
desde o ano de 1983 ja existia na rede publica estadual o ciclo bésico que abrangia

as duas primeiras séries do ensino fundamental.

Progressdo continuada e ciclos escolares, embora ndo tenham o mesmo
significado, possuem uma relagcdo muito intima entre si. A primeira significa,
a rigor, a “progressao” em determinado nivel de ensino ou ciclo, sem que o
aluno tenha de “repetir de ano”. O ciclo, em sentido restrito, é entendido
como o conjunto de anos durante os quais a progressao tem validade. De
um ponto de vista mais amplo, e em consonancia com 0s avanc¢os das
ciéncias da educacdo, que consideram, por exemplo, as fases de
desenvolvimento biopsiquico e social da crianca e do jovem, os ciclos séo
uma forma de organizar o ensino em periodos que levam em conta essas
fases do desenvolvimento humano, durante a formacédo da personalidade,
oferecendo ao educando o tratamento pedagdgico mais de acordo com sua
idade e estagio de desenvolvimento (PARO, 2011, p. 698).

O fato causador de maior polémica quando da implantacdo do regime de
progressao continuada foi a extincdo da reprovacédo ao final de cada série o que
seria possivel ao término de cada ciclo desde que esgotadas todas as possibilidades

de recuperacédo. Segundo a Deliberacdo CEE 9/97:

Art. 3° - O projeto educacional de implantacdo do regime de progressao
continuada devera especificar, entre outros aspectos, mecanismos que
assegurem:

| - avaliacdo institucional interna e externa;

Il - avaliagbes da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a uma
avaliacdo continua e cumulativa da aprendizagem do aluno, de modo a
permitir a apreciacdo de seu desempenho em todo o ciclo;



77

Il - atividades de reforgo e de recuperacao paralelas e continuas ao longo
do processo e, se necessarias, ao final de ciclo ou nivel;

IV - meios alternativos de adaptacdo, de reforco, de reclassificacdo, de
avanco, de reconhecimento, de aproveitamento e de aceleracéo de estudos;
V - indicadores de desempenho;

VI - controle da frequéncia dos alunos;

VII- continua melhoria do ensino;

VIII - forma de implantacdo, implementacéo e avaliacao do projeto;

IX - dispositivos regimentais adequados;

X - articulagdo com as familias no acompanhamento do aluno ao longo do
processo, fornecendo-lhes informacdes sistematicas sobre frequéncia e
aproveitamento escolar (SAO PAULO, 1997).

O regime foi apelidado pelos docentes da rede estadual de Sao Paulo de
‘promogao automatica” por dificultar a reprovacdo dos alunos colocando a
frequéncia como fator de importancia equivalente as notas. Assim, segundo 0s
docentes contrarios ao regime, bastaria que o aluno frequentasse as aulas sem

nada fazer ou aprender e ja estaria aprovado.

A adocao do sistema de ciclos no Ensino Fundamental teve por base o
principio de que reprovagfes seguidas, com o0 consequente atraso da idade em
relagdo a seérie, constituem um estimulo & evasado em vez de contribuir para ganhos
de aprendizagem dos alunos. No entanto, a ado¢cdo dessa forma de organizacéo
nunca foi consensual, tanto entre os educadores como na sociedade.

A resisténcia inicial, e certamente a mais complexa, foi a dos professores.
Uma parcela significativa deles associava essa medida a aprovacgao
automatica, a qual produziria efeitos contrarios aos que se pretendia, além
de enfraquecer a autoridade do professor frente aos alunos. Alegavam que
essa medida tinha por objetivo escamotear os altos indices de reprovagédo e
evasao dos sistemas de ensino, mas provocava queda nos rendimentos da

aprendizagem ao aprovar os alunos independentemente de seu nivel de
dominio dos contetdos exigidos (FAPESP, 2010, p. 6).

Outro fator que gerou polémica e indignacdo no meio docente quando da
implantacdo do regime de progressdo continuada foi a percepcado de que, na
verdade, eram fatores econbmicos que levaram o governo do estado a promover
todos os alunos. Ora, quando o aluno matricula-se no primeiro ano do Ensino
Fundamental, ha uma previsdo de niumero de anos em que este permanecera no
sistema e, consequentemente, uma previsdo orcamentaria para tal. Quando este
aluno é reprovado, o numero de anos de permanéncia na rede, consequentemente

0S custos para sua manutencao serdo maiores. Assim, a reprovacao onera os cofres
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publicos, na légica neoliberal instaurada, e deve ser evitada a fim de preservar a
economia do estado. Vista desta forma, trata-se de uma ldgica perversa, pois 0
aluno evolui em série e niveis de ensino sem ter condi¢cdes cognitivas para tal.
Segundo Fernandes (2007, p. 1):

Um sistema educacional que reprova sistematicamente seus estudantes,
fazendo com que grande parte deles abandone a escola antes de completar
a educacédo basica, ndo é desejavel, mesmo que aqueles que concluem
essa etapa de ensino atinjam elevadas pontuacfes nos exames
padronizados. Por outro lado, um sistema em que todos os alunos concluem
0 ensino médio no periodo correto ndo € de interesse caso os alunos
aprendam muito pouco na escola. Em suma, um sistema de ensino ideal
seria aquele em que todas as criancas e adolescentes tivessem acesso a
escola, ndo desperdicassem tempo com repeténcias, ndo abandonassem a
escola precocemente e, ao final de tudo, aprendessem.

Sao frequentes, também, as criticas ao modelo de progresséo continuada
e de organizagéo dos ciclos instaurado no estado de S&o Paulo por permanecer a
divisdo dos alunos em séries e apenas para seguir a moda ou para conseguir obter
indices de desempenho do sistema de ensino aparentemente melhores diante da
opinido publica implementaram verdadeiras contrafagfes desse sistema, apenas
suspendendo, ou restringindo, as reprovacdes anuais. Paro (2011, p. 698) alerta que
€ preciso, por isso, “distinguir entre as experiéncias sérias e preocupadas com a
melhoria do ensino” e aquelas que apenas se utilizam dos ciclos e da progressao
continuada para fins publicitarios e eleitoreiros “sem instituir uma necessaria reforma
na propria estrutura didatica, para adequar o ensino as mdultiplas e diferenciadas
necessidades dos educandos no decorrer de seu desenvolvimento biopsiquico e
social”. (Ibid).

O autor acrescenta, referindo-se a forma segundo ele equivocada com
que o regime de progressao continuada e o sistema de ciclos foram instituidos no

estado de Sao Paulo:

O que esse sistema de “ciclos”, pautado no mero interesse em maquiar
estatisticas e em parecer democratico diante dos eleitores, tem conseguido
é fazer que todos creiam que a causa do mau ensino € a progressao
continuada, aumentando ainda mais a resisténcia a adocdo de uma
estrutura didatica que ndo esteja fundamentada. [,,,] Na rede estadual de
ensino de Sdo Paulo [,,,] € esse sistema de dois “ciclos” que vigora, tendo
guatro anos cada um, que constituem, na verdade, quatro séries, em
completo desacordo com o espirito dos ciclos de aprendizagem, ou seja, 0
de procurar atender as fases ou ciclos de desenvolvimento biopsiquico e
social da crianca e do adolescente (PARO, 2011, p. 698-9).
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Apesar das polémicas e opinides contrarias, o regime de progressao
continuada persiste até os dias atuais.

Considerando a importancia de ofertar novas oportunidades de
aprendizagem respeitando o ritmo do aluno, o Regime de Progressdo Continuada
ndo foi modificado com a implantacdo da Escola de Tempo Integral e é um aliado
posto que coibe a evasdo e a reprovacdo. Desta forma, os alunos, em idade
apropriada, teoricamente, tém oportunidade de se apropriar dos conteudos

escolares de duas formas: nas aulas regulares e nas Oficinas Curriculares.

2.2.3 O Centro de Estudos de Linguas (CEL)

Considerando a importancia do conhecimento de uma lingua estrangeira
para ingresso no mercado de trabalho em um mundo globalizado, foram reativados
em 2009 os Centros de Estudo de Linguas criados em 1987. Segundo a Resolucéo
SE - 81, de 4-11-2009 que dispde sobre a organizacdo e o funcionamento dos
Centros de Estudos de Linguas:

Artigo 1° - O Centro de Estudos de Linguas - CEL constitui uma unidade de
ensino vinculada administrativa e pedagogicamente a uma escola estadual
e se destina ao atendimento de alunos devidamente matriculados no ensino
fundamental ou médio, com frequéncia regular, na escola vinculadora ou em
gualquer outra escola da rede publica estadual.

§ 1° - O CEL tem como objetivo proporcionar enriquecimento curricular,
mediante estudos opcionais de linguas estrangeiras modernas.

§ 2° - O CEL devera ter a mesma denominagdo da escola a que estiver
vinculado, cabendo a dire¢do da escola vinculadora manter, em local visivel
e de livre acesso, a identificagdo do CEL e a relacdo dos cursos de lingua
estrangeira que séo oferecidos (SAO PAULO, 2009, p. 1).

Assim, o0s centros sdo escolas de idiomas que funcionam dentro de
algumas das escolas estaduais, uma por municipio, oferecendo cursos de linguas e
atendendo a alunos de todas as escolas estaduais do municipio. O espanhol e o
inglés sdo as linguas prioritarias mesmo que os alunos as estudem como disciplina
regular do curriculo enfatizando, porém, a oralidade e a conversacdo. As aulas do

CEL séo ministradas por professores habilitados conforme a legislagéo:
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Artigo 15 - As aulas do CEL, respeitadas as normas referentes ao processo
anual de atribuicdo de classes e aulas, estabelecidas por resolugdo do
Secretario da Educacdo, deverdo ser atribuidas a docentes inscritos,
credenciados e selecionados em processo realizado conjuntamente pela
Diretoria de Ensino e pela direcdo da escola vinculadora, observada a
seguinte ordem de prioridade:

| - portadores de diploma de licenciatura plena em Letras, com habilitacdo
na lingua estrangeira objeto da docéncia;

Il - portadores de diploma de licenciatura plena em qualquer componente
curricular ou de diploma de curso de nivel superior, nesta ordem sequencial,
com certificado de conclusdo de curso especifico de, no minimo, 360
(trezentas e sessenta) horas no idioma pretendido, comprovando as
competéncias e as habilidades bésicas de leitura, escrita, conversacéo,
fluéncia e entendimento exigidas para a docéncia desse idioma.

Paragrafo Unico - Excepcionalmente, poderdo ser atribuidas aulas a aluno
de curso de licenciatura plena em Letras, preferencialmente de dltimo ano,
com habilitacdo na lingua estrangeira objeto da docéncia, quando
comprovada a inexisténcia dos profissionais relacionados nos incisos | e I
(SAO PAULO, 2009, p. 4).

O Centro de Estudo de Linguas, embora ndo seja um programa
especifico para as Escolas de Tempo Integral, aprofunda os conhecimentos
adquiridos nas aulas regulares de Inglés e das Oficinas Curriculares de Inglés e
Espanhol além de oferecer oportunidade de estudo de outras linguas como o italiano
e 0 alemao. Ressaltamos que a oferta das linguas no CEL depende da existéncia de

professores habilitados e da demanda de alunos interessados.

2.2.4 O Programa Cultura é Curriculo

Instituido pela Resolugdo SE 19, de 13-3-2009, o Programa Cultura é
Curriculo integra o conjunto de acfes definidas pela Secretaria da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo para concretizagcdo da sua politica educacional, segundo os
documentos oficiais, visando propiciar melhor qualidade de ensino da escola publica
estadual, seja no sentido de atender aos desafios do mundo moderno, como em

relacdo a funcdo de transmisséo do saber, para inser¢éo social de seus alunos.

Todavia, entendida a cultura como toda a criagcdo humana (contraposta,
portanto, ao mundo natural, que independe da acdo e da vontade do
homem), é pela apropriagdo dessa cultura (pela educagéo), que o homem
se diferencia da mera natureza e se faz humano, ou melhor, humano-
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histérico. O direito a cultura significa, portanto, o direito a prépria
humanizacao do individuo (PARO, 2011, p. 12).

O Programa Cultura é Curriculo divide-se em trés acdes: O cinema vai a
escola, Lugares de Aprender: a escola sai da escola e Escola em cena. Na primeira
acao, cada escola recebe uma caixa contendo diversos filmes e um livreto com
propostas de atividades para as diversas areas a partir da fruicdo destes filmes. Na
segunda, as escolas interessadas assinam um termo segundo o qual uma turma de
alunos seré levada a conhecer lugares previamente cadastrados junto a organizagao
do Programa, recebendo para tal, verba de acordo com o numero de alunos para
contratacdo de transporte e compra de lanches para os alunos. As visitas sao
realizadas durante o periodo de aulas da turma inclusive o noturno. Como o0s
requisitos exigidos pelo Programa para o cadastramento dos locais de visita s&o
complexos, ndo existem muitas instituicbes cadastradas restringindo-se as
possibilidades de visitas. Na regido de Sao Joado da Boa Vista onde foi realizada a
pesquisa existem apenas duas fazendas e dois museus cadastrados para receber
visitas de turmas de alunos das 72 escolas dos 15 municipios jurisdicionados a essa
diretoria de ensino fazendo com que sejam realizados sorteios a fim de escolher
quais poderdo realizar as visitas. A terceira acdo do Programa destina-se a
professores e alunos da rede estadual e visa organizar acdes para 0 acesso de
alunos e professores a producgdes de teatro e danca e orientar as escolas para que
essas atividades culturais sejam articuladas significativamente ao desenvolvimento
do curriculo. Esta terceira acdo ndo tem sido desenvolvida na diretoria de ensino em
questao devido a caréncia destes espetaculos na regido, porém, as escolas contam
com orientacdes dos profissionais do Nucleo Pedagdgico para a realizacdo de pecas
de teatro e espetaculos de danca. Valorizar a cultura local e introduzir o aluno ao
mundo mediante o conhecimento da cultura em suas inUmeras manifestagfes pode
ser estratégia valiosa para tornar o aprendizado significativo e a escola mais

atraente.

Os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, s&o aceitos ou ndo,
incorporados ou nao, em funcdo de complexos processos ndo apenas
cognitivos, mas, socioafetivo e culturais. Essa € uma das razdes pelas quais
tantos programas que visam a mudangas cognitivas, de praticas, de
posturas, mostram-se ineficazes. Sua centralizacdo apenas nos aspectos
cognitivos individuais esbarra nas representacdes sociais e na cultura de
grupos (GATTI, 2003, p. 2).
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De acordo com os documentos oficiais do Programa Cultura € Curriculo,

séo trés os objetivos béasicos a serem alcancados:

- Democratizar o acesso de professores e alunos da rede publica estadual a
equipamentos, bens e producdes culturais que constituem patrimdnio
cultural da sociedade, tendo em vista uma formacao plural e a insercao
social.

- Fortalecer o ensino por meio de novas formas e possibilidades de
desenvolvimento dos contelidos curriculares em articulagdo com producdes
socioculturais e fendmenos naturais, diversificando-se as situacbes de
aprendizagens.

- Estimular e desenvolver a aprendizagem por intermédio de interagGes
significativas do aluno com o objeto de estudo/conhecimento de disciplinas,
reforcando-se o carater investigativo da experiéncia curricular (SAO PAULO,
2009).

Mesmo tendo sido criado apds a implantacdo do Programa Escola de
Tempo Integral o Programa Cultura € Curriculo, oferece subsidios e orientacbes
para a Oficina Curricular de Atividades Artisticas e oportuniza aos alunos estudar

alguns conteudos in loco tornando a aprendizagem significativa e estimulante.

B - Formacédo Continuada do Professor

2.2.5 Utilizag&o das TICs e incluséo digital do professor

Aulas mais dinamicas e atraentes poderiam, segundo a Secretaria da
Educacéo, proporcionar uma diminuigdo das faltas dos alunos e maior interesse
destes pelos conteudos tratados nas diversas areas do conhecimento. O uso das
Tecnologias de Informagéo (TICs) seria implantado nas escolas da rede estadual
mas, para tal, seria necessario preparar os professores para a utilizacdo destas
tecnologias em suas aulas. Assim, foram proporcionados diversos cursos de
informatica basica e de uso de softwares especificos para cada area do
conhecimento aos professores e funcionarios da rede estadual de 1998 a 2004. O
Programa de Inclusdo Digital do Professor criado em 2002, teve como objetivo

desenvolver competéncias basicas de informatica que ampliassem as possibilidades
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de utilizagdo dos meios de informagdo e comunicacdo voltados para o
aprimoramento da préatica docente e consistiu em financiamento de computadores
na primeira etapa e de notebooks na segunda. As maquinas poderiam ser adquiridas
com subsidio de até 50% da SEESP e pagas em até vinte e quatro meses sem juros
com desconto direto em folha de pagamento sob a condicdo de o professor que
aderisse ao programa deveria fazer todos os cursos oferecidos pela SEESP. Entre
2008 e 2009 ocorreu a segunda etapa do programa rebatizado como Programa
Computador do Professor para aquisicdo financiada de notebooks com
configuracbes baseadas em requisitos minimos definidos como bésico, intermediario

e superior.

Cabe-nos destacar que nao basta dotar as escolas e seus profissionais
de tecnologia se estes ndo estiverem preparados para utiliza-la de forma a inovar e
tornar mais atraentes os processos de ensino. Nesta diregdo, Gadotti (2000, p. 4)

aponta que:

Os sistemas educacionais ainda ndo conseguiram avaliar suficientemente o
impacto da comunicacdo audiovisual e da informatica, seja para informar,
seja para bitolar ou controlar as mentes. Ainda trabalha-se muito com
recursos tradicionais que ndo tém apelo para as crian¢as e jovens. Os que
defendem a informatizacdo da educacgdo sustentam que é preciso mudar
profundamente os métodos de ensino para reservar ao cérebro humano o
gue lhe é peculiar, a capacidade de pensar, em vez de desenvolver a
memdria. Para ele, a fungdo da escola serd, cada vez mais, a de ensinar a
pensar criticamente. Para isso é preciso dominar mais metodologias e
linguagens, inclusive a linguagem eletrbnica.

Como parte das agles para incluséo digital do professor, foi lancado o
Projeto Kit Multimidia na Sala do Professor que incluia “computador com acesso a
internet por banda larga conectada a TV’ (SAO PAULO, 2011, p. 46) para a
comunicagcdo por streaming e uma impressora. Ora, embora seja um projeto
inovador ha a necessidade de manutencdo dos equipamentos posto que
apresentam problemas técnicos pelo tempo de uso, por serem utilizados por muitas
pessoas e outros problemas que surgem eventualmente o que, segundo as
diretrizes do programa, deveria ser solicitado a Fundacdo para o Desenvolvimento
da Educacéo (FDE) quando necessério. Talvez pelo nimero de escolas onde os kits
foram instalados (5.200), por questdes de logistica ou outros problemas, as escolas

nao forma atendidas em suas solicitacbes o que obrigou muitos gestores a
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desobedecer as regras e buscar assisténcia técnica local com recursos da propria
unidade escolar (verbas diversas).

Como nao era possivel, a época da implantacdo do Programa Escola de
Tempo Integral, construir salas e outros ambientes apropriados devido a escassez
de tempo entre a publicacdo da Resolu¢cdo SE 89/05 e o inicio das aulas, foram
necessérias adaptacdes no prédio escolar para que a escola acomodasse 0s
mesmos alunos em dois turnos de aulas. Ndo havia, também, a época, material
especifico nem formacdo de professores especificamente para as oficinas
curriculares o0 que levou a Secretaria, através da CENP, a recomendar
aproveitamento de acles ja realizadas para o bom andamento destas. Assim, 0s
cursos de informatica e inclusdo digital do professor prepararam professores para
trabalhar nas oficinas curriculares de Informatica Educacional e Orientacdo para

Estudo e Pesquisa sendo, alids, pré-requisitos para candidatar-se a estas aulas.

2.2.6 Programa Ler e Escrever

A Resolugéo SE - 86, de 19-12-2007 instituiu, para o ano de 2008, o
Programa “Ler e Escrever”, no Ciclo | das Escolas Estaduais de Ensino Fundamental
das Diretorias de Ensino da Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da
Grande Séao Paulo, considerando, segundo o caput:

- a urgéncia em solucionar as dificuldades apresentadas pelos alunos de
Ciclo | com relacdo as competéncias de ler e escrever, expressas nos
resultados do SARESP 2005;

- a necessidade de promover a recuperacdo da aprendizagem de leitura e
escrita dos alunos de todas as séries do Ciclo |;

- a imprescindibilidade de se investir na efetiva melhoria da qualidade de
ensino nos anos iniciais da escolaridade (SAO PAULO, 2007, p. 1).

O Programa Ler e Escrever é apresentado na pagina oficial como mais do
gue um programa de formag&o, um conjunto de linhas de acéo articuladas que inclui
formacdo, acompanhamento, elaboracédo e distribuicdo de materiais pedagogicos e
outros subsidios, constituindo-se como uma politica publica para o Ciclo |, que busca

promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual. Sua meta era ver
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plenamente alfabetizadas, até 2010, todas as criangas com até oito anos de idade
(28 série/3° ano) matriculadas na rede estadual de ensino, bem como garantir
recuperacdo da aprendizagem de leitura e escrita aos alunos das demais

séries/anos do Ciclo | do Ensino Fundamental.

A primeira fase do Ler e Escrever teve inicio em 2007, com iniciativas nas
escolas da Capital paulista, com destaque para a adocdo do Programa Bolsa
Alfabetizacdo (no segundo semestre do ano) e a formacédo de professores para
implantar o programa em todas as salas de aula em 2008. Nesse ano, por iniciativa
do governo estadual, o Programa foi ampliado para a Regido Metropolitana de S&o
Paulo e, em 2009, para Interior e Litoral. Em 2009 o Programa Ler e Escrever se
expandiu para as escolas de todo o estado e abriu-se a possibilidade de celebracao
de convénios para que as escolas das redes municipais também pudessem
participar. Atualmente o Ler e Escrever ja chegou completo a todas as salas de aula
do estado, incluindo os diversos materiais especialmente preparados para sua

viabilizacao.

Acompanhando o Ler e Escrever, o Projeto Escola Publica e Universidade
na Alfabetizacdo, conhecido como Bolsa Alfabetizacdo, prevé a atuacdo de
estudantes universitarios nas classes de PIC e de 12 série/2°ano do Ensino
Fundamental da rede publica estadual, para auxiliar os professores na alfabetizacdo
dos alunos. Chamados alunos pesquisadores, sdo universitarios de cursos de
graduacéo presencial em Pedagogia e Letras (com habilitacdo para Magistério de 12
a 42 série do Ensino Fundamental), indicados por instituicbes publicas e privadas de
Ensino Superior conveniadas, que auxiliam os professores regentes no atendimento
e assisténcia as criancas em processo de alfabetizacdo e na organizacdo das aulas

concretizando a existéncia de um segundo professor em sala de aula.

O Projeto Intensivo no Ciclo | (PIC) visa impedir que as criancas
prossigam em seus estudos sem ter desenvolvido adequadamente as competéncias
de leitura e escrita. Além da formacdo de professores para atuarem nas turmas
especiais, 0 Projeto prevé organizacdo administrativa e curricular diferenciada para
essas classes, com a utilizacdo de materiais especificos, entre outras medidas
adequadas as necessidades de aprendizagem daqueles alunos que néo tiverem

alcancado o nivel necessario nos dois primeiros anos de escolarizacdo (PIC de 32
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série/4° ano). Para a fase final do Ciclo | do Ensino Fundamental esta previsto o PIC
de 42 série/5° ano, que substitui a Recuperacao do Ciclo | e tem por objetivo garantir
qgue nenhum aluno conclua o Ciclo | do Ensino Fundamental sem saber ler e
escrever, portanto, sem estar em condi¢cdes de continuar os estudos no Ciclo II.
Trata-se de um Projeto emergencial, cuja duracdo deve ser temporaria, uma vez que
a meta das séries anteriores é justamente torna-lo desnecessario (SAO PAULO,
2010).

Compreende-se, pois, que ndo ha justica social sem conhecimento; ndo ha
cidadania se os alunos n&o aprenderem. Todas as criangas e jovens
necessitam de uma base comum de conhecimentos, junto a acdes que
contenham o insucesso e o fracasso escolar. (LIBANEO, 2012, p.26).

A partir dos resultados do SAEB (hoje Prova Brasil), do Enem e de outras
avaliacdes realizadas em 2007, o Governo do Estado de Sao Paulo elaborou 10
metas para a educacdo paulista, a serem conquistadas até 2010 propondo, para
iISso, uma acao integrada e articulada, cujo objetivo, segundo os documentos

oficiais, era organizar melhor o sistema educacional de Séo Paulo.

1. Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados.

2. Reducéo de 50% das taxas de reprovacao da 82 série.

3. Reducéo de 50% das taxas de reprovacédo do Ensino Médio.

4. Implantacao de programas de recuperacgdo de aprendizagem nas seéries
5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e
Médio nas avaliacdes nacionais e estaduais.

6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio
com curriculo profissionalizante diversificado.

7. Implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, com prioridade a
municipalizagdo das séries iniciais (12 a 42 séries).

8. Programas de formag&o continuada e capacitacéo da equipe.

9. Descentralizagdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentacao
escolar nos 30 municipios ainda centralizados.

10. Programa de obras e melhorias de infra-estrutura das escolas (SAO
PAULO, 2007).

Embora o Programa Ler e Escrever ndo tenha seu conteddo voltado
especificamente para o trabalho nas Escolas de Tempo Integral, ao preparar 0s
professores para a utilizacdo dos métodos e materiais do Programa e os alunos para
a escrita e leitura significativas propicia maior aproveitamento das atividades das
Oficinas Curriculares posto que o aluno que compreende o que |é e escreve 0 que

pensa consegue inserir-se em qualquer situacao nova de aprendizagem.


http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=87027
http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=87027
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2.2.7 Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Séao Paulo (EFAP)

Criada pelo Decreto 54.297/2009 como parte do Programa Mais
Qualidade na Educacéo, a Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de Sdo Paulo (EFAP) tem por objetivo, segundo a Secretaria da

Educacao do Estado de Séao Paulo:

[...] garantir a qualificac@o de professores para o exercicio do magistério e
da gestdo do Ensino Bésico, desenvolvendo estudos, planejamento,
avaliacdo e gerenciamento da execuc¢do dos programas de formacao,
aperfeicoamento e educacgéo continuada (SAO PAULO, 2011, p. 42).

A EFAP conta com estrutura fisica composta por 91 ambientes de
aprendizagem, nas 91 diretorias de ensino no estado de S&o Paulo, cada um
equipado com duas salas para videoconferéncia e 20 notebooks com acesso a

internet banda larga.

Dentre as acdes desenvolvidas pela EFAP, desde a sua criacao,

destacamos 0s seguintes cursos:

a) REDEFOR: curso de especializacao realizados em parceria com USP,
UNESP e UNICAMP, em nivel de pds-graduacédo, na modalidade a distancia sendo

13 nas diversas disciplinas e 3 cursos de gestéao.

b) Professor em Rede: cursos na modalidade a distancia com uso

intensivo de recursos digitais focando os temas: Curriculo, Avaliacdo (SARESP),

Gestao Escolar e Recuperacéo de Aprendizagem.

c) Grandes Temas da Atualidade: curso ministrado mediante conferéncias

interativas sobre diversos temas pertinentes ao curriculo da 32 série do Ensino
Médio.

d) Programa de Desenvolvimento Gerencial (PDG): curso dirigido a

diretores e vice-diretores visando “criar condigbes para que 0S gestores exercam

cada vez mais uma lideranca comprometida com a melhoria do aprimoramento e da



88

qualidade da prestacdo de servicos educacionais oferecidos na rede publica
estadual” (SAO PAULO, 2011, p. 45).

e) Programa_Construindo Sempre: cursos de 30 horas para professores

da é&rea das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias compostos por
videoconferéncias, discussbées em foruns, materiais de apoio ao estudo e trabalhos
dissertativos.

f) Curso de Formacao dos Professores Ingressantes: direcionado e parte

obrigatoéria do concurso para provimento de cargos de professores de 2010. O curso,
composto por 360 horas, divididas em 18 modulos de 20 horas, foi oferecido na
modalidade a distancia com uma prova presencial ao seu término na qual o
candidato deveria apresentar um resultado considerado suficiente para assumir o

cargo.

Embora até o encerramento desta pesquisa ndo tenha sido criado curso
especifico para professores que atuam nas Oficinas Curriculares das Escolas de
Tempo Integral, os diversos cursos promovidos pela EFAP contribuem para a
formacéo continuada de todos os profissionais da Secretaria da Educacéao inclusive

agueles que exercem suas fung¢des neste Programa.

C - Articulacédo Escola/ Comunidade

2.2.8 O Programa Escola da Familia

O Programa Escola da Familia foi criado no pela Secretaria da Educacao
do Estado de Sao Paulo mediante a publicacdo do Decreto n° 48.781, de 7 de julho
de 2004, tendo por objetivo abrir as portas das escolas estaduais aos finais de
semana, criando uma cultura de paz, aprendizagem e recreacao, despertando

potencialidades e ampliando os horizontes culturais de seus participantes.
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Artigo 2° - O Programa Escola da Familia tem como proposta a abertura das
escolas publicas estaduais aos finais de semana, com o propésito de atrair
os jovens e suas familias para um espaco voltado a pratica da cidadania,
onde séo desenvolvidas acfes sdcio educativas, com o intuito de fortalecer
a auto-estima e a identidade cultural das diferentes comunidades que
formam a sociedade paulista (SAO PAULO, 2004, p. 1).

Para desenvolver as diversas atividades aos finais de semana, segundo
as diretrizes do Programa, podem ser firmadas parcerias com diversos segmentos
sociais, como organizagcbes nao governamentais, associacdes, empresas,
sindicatos, cooperativas, instituicbes de ensino superior e outras instituicoes
educacionais, e a participacdo de demais Secretarias de Estado. Podem, também,
ser estabelecidas acdes de cooperacdo com organismos nacionais e internacionais,
bem como adeséo de estudantes universitarios, em especial 0s egressos do ensino
médio da rede estadual paulista de ensino, mediante a concessao de bolsas de

estudo.

A sociedade do conhecimento possui mdltiplas oportunidades de
aprendizagem: parcerias entre o publico e o privado (familia, empresa,
associagOes, etc.); avaliacdes permanentes; debate publico; autonomia da
escola; generalizacdo da inovacdo. As consequéncias para a escola e para
a educacdo em geral sdo enormes: ensinar a pensar; saber comunicar-se;
saber pesquisar; ter raciocinio l6gico; fazer sinteses e elaboragdes teodricas;
saber organizar o seu proprio trabalho; ter disciplina para o trabalho; ser
independente e autbnomo; saber articular o conhecimento com a pratica;
ser aprendiz auténomo e a distancia (GADOTTI, 2000, p. 9).

Para garantir a abertura das escolas aos finais de semana, mantendo
atividades diversificadas e de interesse da comunidade, foram firmados convénios
com instituicdes de ensino superior (IES), a fim de conceder bolsas de estudos a
universitarios oriundos de escolas publicas interessados em atuar no Programa.
Esses convénios garantem aos universitarios 100% de gratuidade nos seus cursos,
sendo 50% da mensalidade paga pelo Estado (limitada a um teto de R$ 310,00/més,
renovavel semestralmente) e o restante financiado pela prépria faculdade. Foi
também criada a funcdo de educador profissional, um professor atuante na rede
contratado, especificamente, para trabalhar no Programa Escola da Familia
encarregado de efetuar a compra de materiais para as diversas atividades

desenvolvidas, orientar e supervisionar a frequéncia e a atuacdo dos universitarios
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bolsistas, manter contato com a comunidade, a fim de conhecé-la e implementar

projetos que atendam aos interesses desta.

Ha em cada diretoria de ensino um supervisor de ensino e um professor
coordenador do nucleo pedagogico (PCNP) encarregados de acompanhar o
Programa além de um gestor em cada escola podendo ser o diretor, o vice-diretor ou
o professor coordenador pedagoégico. A partir do ano de 2012, as escolas
participantes do Programa que ndo contavam com um gestor puderam designar um
vice-diretor para atuar aos finais de semana a fim de representar a equipe gestora e

respondendo pela gestéo.

O Programa Escola da Familia oportuniza continuar as atividades
iniciadas nas Oficinas de Atividades Artisticas além de apresentar ao aluno a op¢ao
de frequentar a escola também aos finais de semana integrando a comunidade as
atividades da escola, dando a sensacao de pertencimento ao mundo da escola e ao

Seu entorno.

2.2.9 O Programa Agé&o Jovem

Visando a complementacéo da renda das familias carentes e a matricula
e frequéncia dos jovens as escolas, foi criado em 2004 o Programa Acdo Jovem cujo
objetivo central € promover a inclusao social de jovens, mediante a transferéncia de
renda como apoio financeiro temporario para estimular a conclusdo da escolaridade
basica e a oferta de atividades complementares, com foco na preparacdo para o
mercado de trabalho. Embora ndo seja um programa da Secretaria da Educagéo,
uma das exigéncias para a participacdo no Programa € estar matriculado no ensino
regular de educacéo basica (Ensino Fundamental ou Médio) ou Educacao de Jovens
e Adultos (EJA) na modalidade presencial além de ter idade de 15 a 24 anos, ter
renda familiar per capita de até meio salario minimo e residir, prioritariamente, em
regides de alta e altissima vulnerabilidade e concentracdo de pobreza. Trata-se de
uma politica social cuja parceria com a educacéo se faz essencial mesmo que nao

impligue em melhoria de desempenho dos alunos, pois representa um ganho para
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estes por induzi-los a frequentar a escola e, no caso dos maiores de 18 anos que

abandonaram os estudos, matricularem-se e frequentarem a EJA.

Através das andlises realizadas pela equipe da CENP das respostas das
familias dos alunos ao questionario sécio-econémico integrante do SARESP, foi
possivel conhecer a realidade da clientela das escolas estaduais e possibilitou a
criacdo politicas desdobradas em programas e projetos para atender as demandas
identificadas buscando amenizar os problemas que acabavam por impactar no
aprendizado. A urgéncia em oferecer aos alunos das regides periféricas, de baixo
IDH e em situacdo de vulnerabilidade social condi¢cdes de permanéncia por mais
tempo na escola foi uma das conclus@es a partir destas analises. O Programa Acéo
Jovem veio complementar a acdo voltada a oferta de oportunidade aos alunos de
permanecerem na escola ou a ela retornarem evitando a evaséo e 0 excesso de
faltas causados pela necessidade de trabalhar para suprir a caréncia de recursos
financeiros das familias. Como o Programa Bolsa Familia & época atendia apenas
alunos com idade entre 7 e 14 nos, o Acao Jovem veio para dar continuidade ao
atendimento a estes alunos apoOs esta faixa etaria. Este programa nao deixou de
existir, foi apenas incorporado ao Bolsa Familia quando este passou a atender
também alunos dos 15 aos 17 anos com a ampliacdo da faixa etaria de abrangéncia
da educacdo basica sem deixar de atender aos alunos da Educacédo de Jovens e

Adultos com idade de 18 a 24 anos*?.

2.2.10 O Acessa Escola

O Programa Acessa Escola foi implantado pela Resolucdo 37 de
25/04/2008, cuja implementacéo foi normatizada pela Resolugdo Conjunta SE/SGP
1, de 23-6-2008, sendo modificada pela Resolugdo SE 30/2011 que regulamenta a

utilizacao das salas do Acessa Escola aos finais de semana pelo Programa Escola

2 A Emenda Constitucional 59, aprovada em 2009 pelo Congresso, prevé a obrigatoriedade do
ensino para a populacéo entre 4 e 17 anos e amplia a abrangéncia dos programas suplementares
para todas as etapas da educacao basica. Com a mudanca na Constituicdo Federal, o ensino pré-
escolar e médio passam a ser obrigatdrios. A meta do governo, portanto, € universalizar o acesso. O
prazo definido é 2016.(BRASIL, 2009, p.1-10).
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da Familia. O Acessa Escola foi desenvolvido pela SEESP sob a coordenacédo da
Fundacao para o Desenvolvimento da Educacéao (FDE) tendo por objetivos:

| - disponibilizar a comunidade escolar os recursos do ambiente web, criado
pelo Programa;

Il - promover a criacéo e o fortalecimento de uma rede de colaboracéo e de
troca de informacdes e conhecimentos entre professores e alunos da
prépria escola, ou entre os de outras unidades de modo a contribuir com a
producdo de novos conteudos;

Il - universalizar as atividades de inclusdo digital, otimizando os usos dos
recursos da Internet aos alunos, professores e servidores, nos periodos de
funcionamento das escolas;

IV - promover e estimular as acfes de protagonismo, vivenciadas pelos
alunos do ensino médio, voltadas a area de Tecnologia da Informacéo e da
Comunicag&o - TIC (SAO PAULO, 2008, p. 1).

O Programa tem, ainda, por objetivos a participacdo ativa do jovem nha
linha de frente da construcdo de novos espacos dentro da escola, socializacdo de
saberes entre alunos, funcionarios e professores em um processo interativo de troca
e construgcao de conhecimento, prestacéo de servicos e ser um canal de acesso aos
recursos de utilidade publica disponiveis na internet. Decorrente do Programa, ha a
instalacdo de computadores conectados a internet em salas das escolas que
atendem ao Ensino Médio, contratacdo de monitores alunos da prépria escola ou de
escolas estaduais do municipio selecionados mediante aprovacdo em processo
seletivo préprio e que sejam maiores de dezesseis anos e alunos regularmente
matriculados e frequentes na 22 série do Ensino Médio de uma escola estadual. A
sala do Acessa Escola funciona como uma lan house aberta em todos os periodos
de funcionamento da escola, com um monitor por periodo, atendendo alunos da
propria escola e a comunidade em geral. Embora seja um Programa de interesse da
escola e da comunidade, € de custeio oneroso e implica em manutencdo e
substituicdo de maquinas, atualizacdo de programas, contratacdo de novos alunos
monitores a cada ano, posto que muitos terminem o Ensino Médio, além de
repasses de verbas para as escolas contratarem servigos de seguranca. Por serem
utilizados por muitas pessoas os computadores apresentam defeitos em pouco
tempo e a substituicdo € lenta devido a diversos fatores como o tamanho da rede, a
legislacdo sobre licitacdes e pregdes para contratacdo de empresas fornecedoras de
bens e servicos, as distancias entre as escolas e a sede das diretorias de ensino e a

sede das empresas prestadoras de servicos e fornecedoras de materiais. Desta
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forma, embora seja considerada sua importancia, o Programa estd em fase de
desativacdo e ndo temos noticias até o momento sobre a substituicdo desse por

outro programa.

Sobre a importancia de espacos como os criados pelo Programa Acessa

Escola, Gadotti acrescenta que:

[...] esses espacos de formacdo tém tudo para permitir maior
democratizacdo da informacdo e do conhecimento, portanto, menos
distorcdo e menos manipulacido, menos controle e mais liberdade. E uma
guestdo de tempo, de politicas publicas adequadas e de iniciativa da
sociedade. A tecnologia ndo basta. E preciso a participagdo mais intensa e
organizada da sociedade. O acesso a informac¢éo ndo é apenas um direito.
E um direito fundamental, um direito primario, o primeiro de todos os
direitos, pois sem ele ndo se tem acesso aos outros direitos (GADOTTI,
2000, p. 8).

As salas do Programa Acessa Escola foram instaladas gradativamente e,
em algumas localidades, demoraram a funcionar, devido a problemas na logistica da
entrega do mobiliario e dos computadores. Até o ano de 2012 havia escolas no
interior do estado que estavam com suas salas devidamente montadas, mas 0s
computadores ndo haviam chegado ainda. Outras que tinham os computadores,
receberam a visita da equipe da FDE encarregada da montagem e instalacdo dos
equipamentos, porém, ndo haviam recebido o mobiliario. Relatamos estes casos a
fim de refletir sobre as diversas questdes que influenciam o funcionamento de um
programa ou projeto em uma rede de ensino ampla como a do estado de S&o Paulo.
A falta de comunicacdo entre os diversos nucleos que compdem a Secretaria da
Educacdo, as terceirizacfes de servicos e as distancias entre 0s municipios que
compde as diretorias de ensino sdo alguns dos problemas que podemos apontar

como causadores do atraso no funcionamento de programas como o Acessa Escola.

Embora tenha sido criado ap6s o inicio das atividades do Programa
Escola de Tempo Integral, o Acessa Escola proporciona aos alunos oportunidade
para colocar em préatica seus conhecimentos em informatica, fazer pesquisas e
trabalhos nas salas montadas nas escolas integrantes do Programa. As atividades
da Oficina Curricular Orientacdo para Estudo e Pesquisa também podem ser

desenvolvidas na sala do Programa Acessa Escola.
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2.2.11 O Sistema de Prote¢é&o Escolar

Devido ao grande numero de casos de violéncia nas escolas estaduais e
nos arredores destas e a repercussao que estes apresentavam na midia, o governo
criou em 2009, o Sistema de Protegdo Escolar que tem entre seus principais
objetivos a prevencédo de conflitos no ambiente escolar, a integracdo entre a escola
e a rede social de garantia dos direitos da crianca e do adolescente e a protecéo da
comunidade escolar e do patrimonio publico. Entre as principais a¢cdes deste projeto,
destacam-se: o0 Registro de Ocorréncias Escolares (ROE), as Normas Gerais de
Conduta Escolar, o Manual de Protecdo Escolar e Promocdo da Cidadania e a

criacao da funcao de Professor Mediador Escolar e Comunitario (PMEC).

O ROE é uma ferramenta online na qual os Diretores de Escola ou outro
membro da equipe gestora realizam o registro de ocorréncias de cunho disciplinar
e/ou delituoso, no ambito da comunidade escolar mesmo que ndo se tenha
registrado um boletim de ocorréncia. O principal objetivo do ROE é registrar e
mapear situacdes de inseguranca e de grave indisciplina que afetam as escolas da
rede publica estadual, subsidiando o planejamento de acdes preventivas
desenvolvidas em articulacdo com as diversas instituicbes corresponsaveis pela
protecdo escolar: Policia Militar, servicos de saude, Poder Judiciario, servicos de
protecdo a crianca e ao adolescente etc. As informacgdes registradas no ROE séo
monitoradas pela Secretaria de Educacao e propiciam o desencadeamento de agbes
de suporte técnico as escolas que enfrentam situacdes de maior vulnerabilidade. O
gue ocorre é que muitas vezes a escola deixa de fazer os registros por medo de que
haja alguma espécie de acdo negativa por parte da SEESP como rankings de
escolas mais violentas ou que a equipe gestora seja julgada incompetente por nao

ter evitado a ocorréncia.

As Normas Gerais de Conduta Escolar e o Manual de Protecao Escolar e
Promocgéo da Cidadania sdo documentos enviados as escolas a fim de subsidiar
alteracbes nos Regimentos Escolares adaptando-os ao Sistema e oferece

orientacbes a equipe escolar sobre atitudes corretas em diversas situacbes de
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violéncia envolvendo alunos, professores, funcionarios e familiares no ambito

escolar e nos arredores da escola.

O PMEC é um professor que tem como objetivo acompanhar o aluno na
convivéncia com 0s outros integrantes dos diversos segmentos escolares e, por
meio desse acompanhamento, “desenvolver um projeto pedagdgico que amplie os
fatores de protecdo préoprios a comunidade escolar, coibindo eventuais fatores de
vulnerabilidade e conflitos inerentes a esta convivéncia”. (SAO PAULO, 2009). Os
PMECs passam por treinamento inicial e sdo acompanhados e orientados por um
supervisor de ensino responsavel também pelo acompanhamento dos registros no
ROE.

Outro aspecto importante do Sistema de Protecédo Escolar, de acordo com
a Secretaria da Educacédo, é o desenvolvimento e a manutencao de parcerias com
diversas instituicdes publicas e privadas destacando-se a parceria entre a Secretaria
de Educacéo e a Policia Militar do Estado de S&o Paulo, que mantém desde 2009
um oficial com a funcédo de assessorar 0 Secretario de Educacdo em assuntos de
seguranca escolar. Além disso, em 2011 foi celebrado Termo de Cooperacao
Técnica com a Secretaria Estadual da Seguranca Publica, com vistas a oficializacao
do Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a Violéncia (PROERD) na
rede estadual de ensino e a implantagdo do programa em 100% dos municipios do
estado. Em 2012 foi assinado o Acordo de Cooperacao entre o Ministério Publico do
Estado de Sdo Paulo e a Secretaria da Educacdo para disseminar praticas
preventivas a fim de aprimorar a protecdo escolar. A parceria tem como objetivo
difundir entre os educadores da rede estadual conhecimentos especificos sobre o

estando previstas capacitacfes e a distribuicdo de um guia a respeito desses temas.

Diretamente relacionado com o0s conteudos e acdes das oficinas
curriculares de Filosofia e Empreendedorismo Social, o Sistema de Protecdo Escolar
busca a prevencao da violéncia na escola e no seu entorno mediante orientacdes
sobre atitudes e comportamentos que proporcionem convivéncia pacifica e cordial.
Atentamos para o carater social deste Programa embora suas acgfes sejam
desenvolvidas no interior e entorno das escolas o que nos leva a questionar a
funcdo da escola diante de todas as questdes nas quais ela € envolvida e nos

remete novamente a fala de Libaneo (2001) sobre a dualidade perversa da escola
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brasileira: uma escola que acolhe para os pobres e outra de desempenho para os
ricos. N&o estariamos delegando a escola fungBes de outras instituicdes em
detrimento de sua funcao precipua que € ensinar conteudos? Cabe a escola resolver
todos os problemas sociais decorrentes de um sistema excludente e elitista? Qual é

a real funcdo da escola na contemporaneidade?

Como é possivel verificar, foram inUmeros os programas e projetos
implementados como desdobramento das politicas publicas voltadas a educacao no
estado de S&o Paulo dentre os quais destacaremos o Programa Escola de Tempo

Integral, foco desta pesquisa.

2.3 A Escola de Tempo Integral no Estado de Séo Paulo

O programa Escola de Tempo Integral foi instituido no estado de S&o

Paulo pela Resolucédo SE 89 publicada em 9 de dezembro de 2005.

No inicio do ano letivo de 2006, o programa atingia 514 escolas de ensino
fundamental®® da rede publica oficial de ensino do estado de S&o Paulo envolvendo
148.697 alunos matriculados em 121 escolas da Coordenadoria de Ensino de
Ensino da regido metropolitana da Grande Sdo Paulo (COGSP) e 387 da
Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI), jurisdicionadas a 25 Diretorias de Ensino
na Capital e Grande Sdo Paulo e 62 no interior. No total, eram 230 municipios
beneficiados: 214 no interior e 16 na Capital e Grande S&o Paulo.*

Nas consideracdes que iniciam o texto legal, a educacédo é citada como
“‘presenca fundamental no dia a dia de criancas e jovens, por desempenhar papel
relevante na dindmica das sociedades”. Trata-se de o Estado reconhecendo a

importancia da educagdo, no caso, formal e institucionalizada, como forma de

Y As escolas da rede estadual de S&o Paulo oferecem o Ensino Fundamental dividido em Ciclo | (do
1° a0 5° anos — alunos dos 6 aos 10 anos) e Ciclo Il (do 6° ao 9° ano — alunos de 11 a 14 anos) e o
Ensino Médio (1%, 22 e 32 séries — alunos dos 15 anos). O programa Escola de Tempo Integral
abrange apenas o Ensino Fundamental.

4 Os dados foram obtidos mediante consulta ao endereco eletrdnico oficial da Secretaria da
Educacéo do estado de S&o Paulo www.educacao.sp.gov.br. (Acesso realizado em 07/09/2012).
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insercédo das criangas e jovens nas dinamicas sociais e reforga a ideia de que a
educacdo faz parte da vida em sociedade refletindo as transformacdes sociais,

culturais, ideoldgicas e econdémicas pelas quais esta passa ao longo da historia.

O texto legal acrescenta considerar:

* a importancia de se oferecer aos estudantes do Ensino Fundamental a
oportunidade de estender o tempo de participacdo na escola em atividades
gue ampliem suas possibilidades de aprender;

* a necessidade de atender as expectativas da comunidade intra e
extraescolar e desenvolver acdes que integram a politica de inclusdo (SAO
PAULO, 2005).

Com a implantacdo do programa, as escolas participantes passaram a
funcionar em periodo integral, ou seja, das 7 horas da manha as 16 horas e 10
minutos. Os alunos passaram a ter todas as aulas das disciplinas do curriculo,
inclusive Educacao Fisica e Educacado Artistica no periodo da manha e no contra
turno, a tarde, “oficinas culturais com atividades artistico-culturais (danca, musica,
teatro e artes plasticas), atividades esportivas (varias modalidades, além de
atletismo, ginastica, xadrez e jogos cooperativos), orientagdo a pesquisa e aos
estudos, resolucdo de problemas matematicos, hora da leitura, informatica, praticas
em salas ambientes de ciéncias fisicas e bioldgicas, praticas de educacdo ambiental
e qualidade de vida, e meditacdo” (SAO PAULO, 2006). A rotina diaria incluia ainda
“‘lingua estrangeira moderna e filosofia (para trabalhar ética com criangas e a arte de
conviver bem estimulando o respeito e valores morais), além de atividades para
desenvolver uma cultura de empreendedorismo e estimulo ao protagonismo juvenil”
(SAO PAULO, 2006).

Conforme ja tratado na introducdo deste trabalho, a educacéo brasileira
tem sido caracterizada, ao longo de toda sua historia, pela selecéo elitizada dos
sujeitos que a ela devem ter acesso, e pela exclusdo, sobretudo dos individuos
oriundos das classes menos favorecidas. No que se refere ao acesso, porém,
observa-se a partir dos dados do INEP, uma melhora acentuada nos indicadores de
matriculas de 1991 a 2000. No estado de S&o Paulo ndo foi diferente, mas embora
tenha ocorrido aumento significativo do numero de matriculas, ainda persistia, no
ano de 2005, o problema da evasdo e do abandono, sobretudo, em escolas que

atendiam as comunidades carentes e em situacdo de vulnerabilidade social. Dai a
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necessidade da criagcdo de politicas educacionais que equacionassem estes dois
problemas: garantia de acesso a escola e manutencdo da frequéncia as aulas. O
programa Escolas de Tempo Integral veio, de acordo com texto legal, atender aos

desejos e anseios desta populacdo vulneravel.

A Resolucéo que institui o programa destaca, no Artigo 1°, o objetivo geral
deste:
Prolongar a permanéncia dos alunos de ensino fundamental na escola
publica estadual, de modo a ampliar as possibilidades de aprendizagem,
com o enriguecimento do curriculo basico, a exploragdo de temas

transversais e a vivéncia de situacdes que favorecam o aprimoramento
pessoal, social e cultural (SAO PAULO, 2005, p. 1).

O documento de implantagdo do Programa Escola de Tempo Integral
demonstra que seus idealizadores acreditam que prolongando a permanéncia dos
alunos na escola ampliardo também as possibilidades de aprendizagem. A questdo
da qualidade da educacao oferecida, cujo conceito varia de acordo com o contexto,
o tempo e o0 espaco, ndo € tratada na Resolucdo 89, o que leva a diversos
guestionamentos como: que tipo de ensino estd sendo proposto para esta
comunidade em estado de vulnerabilidade, cujos filhos frequentam a escola publica

estadual?

Sobre a questdo da qualidade h& controvérsias entre os diversos
posicionamentos, a respeito do programa Escola de Tempo Integral. Enquanto para
Coelho (2004), tempo integral na escola pressupde a ado¢do de uma concepcao de
educacdao integral que va além das atividades pedagodgicas, Libaneo (2012) aborda o
agravamento da dualidade existente na educacdo brasileira. Segundo o autor,
caracterizada por uma escola do conhecimento para os ricos e uma escola do
acolhimento para os pobres. Assim, para Libaneo, a Escola de Tempo Integral teria
carater assistencialista uma vez que visa ocupar o tempo dos alunos com atividades
diversas para que estes nédo fiquem pelas ruas ocupando-se de aprendizagens de
atos ilicitos, expostos a violéncia e oferecendo risco a ordem social estabelecida. A
dualidade perversa tratada por Libaneo refere-se a uma escola de desempenho para

0s ricos e uma escola do acolhimento para os pobres.
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Outros autores como Oliveira (2008) e Franco (2008) analisam o impacto
do aumento do tempo de permanéncia na escola sobre o desempenho escolar de
alunos da 42 série do Ensino Fundamental, a partir da analise dos dados do SAEB.
Segundo Franco (2008), as criancas que estudam mais de cinco horas diarias na
rede privada tém melhores notas enquanto na rede publica isto ndo ocorre. Na
pesquisa de Oliveira (2008), entretanto, fica comprovado que o aumento de quatro
para cinco horas da jornada levou a um aumento de pontos em matematica na

avaliacdo do SAEB.

Aquino e Kassouf (2011) buscam responder se a ampliacdo da jornada
escolar melhora o desempenho académico dos estudantes a partir de coleta e
analise de dados do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo
Paulo (SARESP) e concluem que o fato de os alunos permanecerem na escola por
nove horas em vez de cinco ndo surtiu efeito no desempenho académico em
matematica sendo que em lingua portuguesa, os resultados foram positivos, mas em

pequena magnitude.

Ora, se 0 aumento do tempo de permanéncia dos alunos na escola néo
tem, de acordo com os resultados das pesquisas citadas, melhorado
significativamente o desempenho académico destes, nas matérias consideradas
essenciais, do ponto de vista do desenvolvimento social e humano, talvez estejam
acontecendo avancos que nao podem ser traduzidos em simples formulas

matematicas ou graficos.

Ainda que haja omissao nos documentos, a respeito da qualidade, as
pesquisas citadas apontam que ha melhora no desempenho dos alunos no
SARESP, que implica o IDESP, indice que tem sido considerado indicador de

qualidade da educacéo de estado de Sao Paulo.
O artigo 2° da resolucao trata dos objetivos especificos do programa:

| - promover a permanéncia do educando na escola, assistindo-o
integralmente em suas necessidades basicas e educacionais, reforcando o
aproveitamento escolar, a auto estima e o sentimento de pertencimento;

Il - intensificar as oportunidades de socializacdo na escola;

lIl - proporcionar aos alunos alternativas de agdo no campo social, cultural,
esportivo e tecnolégico;

IV - incentivar a participacdo da comunidade por meio do engajamento no
processo educacional implementando a construcdo da cidadania;
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V - adequar as atividades educacionais a realidade de cada regido,
desenvolvendo o espirito empreendedor (SAO PAULO, 2005).

Analisando o0s objetivos propostos para 0 programa percebe-se
claramente a preocupagdo com a evasdo escolar e a necessidade da criagdo de
mecanismos para que os alunos frequentem e permanecam na escola. A oferta de
trés refeicdes: lanche pela manha, almoco e lanche a tarde, embora possa parecer
irrelevante, pode contribuir para a permanéncia das criangas e jovens na escola se
forem consideradas as condigcbes econémicas da comunidade onde ela esta

inserida.

As oportunidades de socializacdo seriam, de acordo com a resolucéao,
intensificadas com o aumento do tempo de permanéncia na escola além do acesso
a tecnologia, as atividades artisticas e esportivas o que, teoricamente, serviriam
como atrativo para que os alunos comparecerem as aulas. A participacdo da
comunidade e a adequacédo das atividades escolares a realidade de cada regido
funcionariam como estimulo para que os alunos se sentissem pertencentes ao
contexto escolar desenvolvendo, assim, o desejo de continuar frequentando a

escola.

O carater social do programa parece mais acentuado pelo artigo 3° que
trata do critério para a escolha das escolas para participar da etapa inicial do
programa.

Artigo 3° - O Projeto Escola de Tempo Integral prevé o atendimento inicial
de escolas da rede publica estadual de ensino fundamental que atendam
aos critérios de adesdo, que estejam distribuidas pelas 90 Diretorias de

Ensino, inseridas, preferencialmente, em regides de baixo IDH - indice de
Desenvolvimento Humano - e nas periferias urbanas (SAO PAULO, 2005).

Além de estarem localizadas em regibes de baixo indice de
desenvolvimento humano e éareas periféricas, foram estabelecidos outros critérios

para que as escolas pudessem participar do programa:

Paragrafo Unico - Sdo critérios para adeséo ao Projeto:
1 - espaco fisico compativel com o nimero de alunos e salas de aula para
funcionamento em periodo integral e
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2 - intencdo expressa da comunidade escolar em aderir ao Projeto, ouvido o
Conselho de Escola’® (SAO PAULO, 2005)

O artigo 4° esclarece a forma como serd organizado o tempo da escola a
partir da implantagdo do programa Escola de Tempo Integral: [...] funcionara em dois
turnos - manha e tarde, com uma jornada de 9 horas diarias e carga horaria semanal

de 45 aulas.

7z

A respeito da ampliagdo do tempo, € necessério retornar as diversas
discussbBes presentes na literatura especializada. Nao tera lugar aqui discusséo
sobre as diferencas e semelhancas entre os conceitos de educacéo integral e escola
em tempo integral, mas apenas algumas breves reflexdes sobre a importancia do
tempo para a apropriacdo dos conteudos escolares e como a ampliacdo dele pode
ou néo significar avangos pedagogicos.

Entendendo-se educacdo integral como um processo permanente que
envolve “todas as necessidades formativas que deem condi¢Bes para as pessoas
sobreviverem em uma sociedade capitalista e que ndo é um processo pré-
estabelecido, culminando dentro de um prazo determinado” (GOMES, 2009, p. 21),
acredita-se que uma educacdo integral ndo se limita aos conteudos escolares
tradicionais, mas junto a eles procura, em outras formas de conhecer, possibilidades
do aluno se encontrar como ser humano no mundo que o cerca, como cidadédo na
sociedade em que vive e como profissional no mundo do trabalho. Assim, apenas
aumentar em horas o tempo em que o0 aluno permanece na escola ndo significa que
seu desempenho sofrerd automaticamente melhoria significativa ou que aprendera
muito mais que aquele aluno que frequenta apenas as aulas regulares durante cinco

horas diarias'®. Nesta linha de pensamento, Cavaliere (2007, p. 1017) afirma que:

Reduzir as potencialidades da ampliacdo do tempo de escola a busca de
mais eficiéncia nos resultados escolares ou a adaptagéo as rotinas da vida
urbana contemporanea limita os possiveis sentidos ou significados
educacionais inovadores dessa ampliacdo. Entretanto, parece evidente que

> O Conselho de Escola é um dos colegiados existentes nas escolas da rede estadual de S&o Paulo.
Foi instituido pelo Artigo 95 do Estatuto do Magistério Paulista, Lei Complementar 444 de 27/12/1985,
tem carater deliberativo e € composto por representantes dos professores, alunos, pais e funcionarios
da escola eleitos em assembleia.

'® Nas escolas da rede estadual de S&o0 Paulo, os alunos do Ensino Fundamental Ciclo Il tém 6 aulas
diarias com a duracao de 50 minutos cada totalizando 5 horas diarias ( 20 minutos sdo dedicados ao
intervalo).
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a maior quantidade de tempo ndo determina por si s6, embora possa
propiciar praticas escolares qualitativamente diferentes (CAVALIERE, 2007,
p. 1017).

No artigo seguinte, a resolucéo trata da organizagdo curricular para as

ETIs com a manutencgéo das disciplinas curriculares da grade comum e as oficinas
curriculares implantadas no programa.

Artigo 5° - A organizacao curricular da Escola de Tempo Integral inclui o

curriculo basico do ensino fundamental e a¢cbes curriculares direcionadas

para:

| - orientacéo de estudos;

Il - atividades Artisticas e Culturais;

Il - atividades Desportivas;

IV - atividades de Integracdo Social,
V - atividades de Enriquecimento Curricular.

As oficinas curriculares veem, desta forma, complementar o trabalho
desenvolvido nas aulas das disciplinas da grade curricular basica buscando
aprofundamento, aprimoramento e enriquecimento conforme consta do documento
elaborado pela CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas) e
publicado em 2006 com a finalidade de orientar as escolas para a implantacdo das

oficinas curriculares nas ETIs.

[...] E sera sobre esse patamar curricular basico, que se faz necessario
identificar quais os atributos, as relagdes e os desdobramentos que ainda
demandam um aprofundamento, uma complementacdo ou um
enriquecimento, para potencializar os ganhos e 0s avancos ja conquistados
(SAO PAULO, 20086, p. 3).

As escolas, de posse destas orientacdes, deveriam proceder a adaptacéo
de toda a sua estrutura para que as oficinas atendessem aos objetivos propostos
pela Secretaria da Educacdo e houvesse, de fato, uma inovacdo pedagogica. O
redimensionamento de que trata o documento com as Diretrizes Gerais ndo deveria
ser apenas do tempo de permanéncia dos alunos na escola, mas de toda a estrutura
organizacional dela desde os aspectos operacionais como adaptacdo da estrutura
fisica, recursos humanos, financiamento, atribuicdo de aulas, organizacdo dos
horarios até os pedagdgicos como articulagcdo curricular entre oficinas e disciplinas

regulares, organizacdo das turmas, planejamento e execucdo das atividades,
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acompanhamento da equipe gestora, formacédo continuada dos professores e
material pedagdgico. De acordo com as diretrizes gerais:
A organizacdo curricular dessa escola ird manter o desenvolvimento do
curriculo bésico do ensino fundamental, enriquecendo-o com procedimentos
metodoldgicos inovadores, de modo a revesti-la de uma singularidade que
estara oferecendo novas oportunidades de aprendizagem e se constituindo

em uma escola com projeto pedagdgico articulado e coerente com os
principios preconizados (SAO PAULO, 2006, p. 3).

Conforme mencionado, parece-nos que um Programa como a Escola de
Tempo Integral necessitaria ter sido implantado de forma gradativa, buscando
adequar os espacos fisicos das escolas a nova demanda, bem como a preparacéao
dos professores e da equipe gestora, além dos outros aspectos envolvidos que vao
desde o repasse de verbas especificas até a confeccdo de materiais pedagdgicos,
especialmente para as oficinas curriculares. O improviso, além de suscitar polémica
e desconfianca por parte da sociedade e dos envolvidos no Programa, ocasiona
perdas irreparaveis de tempo e de recursos humanos e materiais e compromete a

qualidade da educacao.
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CAPITULO 1l

AS OFICINAS CURRICULARES NAS ETIS DO ESTADO DE SAO PAULO

As Escolas de Tempo Integral do estado de Sdo Paulo compreendem a
extensdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola com a participacdo nas
aulas das disciplinas regulares no turno da manhé e atividades diversificadas nas

Oficinas Curriculares no turno da tarde.

O termo Oficina Curricular denota uma aula diferenciada em atendimento
a um curriculo também diferenciado. Assim, ndo se trata apenas de um titulo, mas
de uma maneira diferente de se trabalhar conteddos em uma escola com tempo
maior para dedicagéo ao aprendizado e assisténcia ao aluno em suas necessidades

béasicas educacionais.

Trataremos neste capitulo das Oficinas Curriculares nas Escolas de
Tempo Integral partindo dos termos que as identificam, o funcionamento, a
metodologia, os materiais pedagdgicos, a estrutura fisica e o0s profissionais

envolvidos no desenvolvimento das atividades no contraturno as aulas regulares.

3.1 O Curriculo

Embora existam diversas concepc¢des de curriculo, a adotada pela rede
estadual de Sao Paulo busca compreendé-lo em toda a sua abrangéncia, além de
uma lista de contetdos a serem desenvolvidos pelas diversas disciplinas escolares
nas seéries/anos dos niveis de ensino que constituem a educacao béasica. Assim, foi

adotada a seguinte concepc¢ao de curriculo:

Conjunto de acdes educativas que ocorrem num determinado contexto,
associadas a prépria identidade da escola, mesmo que idealmente, que
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refletem o0 projeto politico-pedagégico da escola, sua organizagéo,
funcionamento e papel, e que sofrem influéncia de tudo o que nela
acontece, explicito ou ndo (MENEZES, 2009, p. 201).

O curriculo, pode assim, ser conceituado como a constru¢do social do
conhecimento, posto que considera a influéncia das relagbes de todos os sujeitos
envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem, além do contexto historico-

social em que a escola se insere.

Desde o ano de 2003, a Secretaria da Educacéo do estado de S&o Paulo
trabalha na implantagdo de um curriculo basico para todas as escolas da rede
publica estadual que, de acordo com os textos-base da propria SEESP, visa garantir
a todos os alunos “‘uma base comum de conhecimentos e de competéncias” para

que as “escolas funcionem de fato como uma rede” (SAO PAULO, 2008, p. 7).

A concepcao de curriculo adotada pela rede publica estadual de Sé&o
Paulo aponta para a consideracéo das diferencas, o que, em principio, conflita com
um curriculo Unico que desconsidera a realidade e as peculiaridades locais. Atrelada
a adocao de um curriculo Unico estd a orientagdo, oficial ou ndo, das préticas
pedagdgicas estarem polarizadas, em funcdo dos resultados das avaliagbes em
larga escala, no caso a Prova Brasil e 0 SARESP. Nessa perspectiva, ha de se
cuidar para que a ideia de rede de ensino ndo se constitua como engessadora do

curriculo que caminha na contramdo da transformacéo.

Carbonell (2002) trata da necessidade da manutencdo da autonomia da
escola frente as decisdes superiores como implantacdo de um curriculo unificado
para toda a rede que podem descaracterizd-la por desconsiderar as suas

especificidades.

De pouco serve dispor de um documento brilhante ou tedioso, elaborado
com pautas e ritmos impostos pela inspecdo, e aprovado com falsos e
apressados consensos que ndo tém nenhuma utilidade na hora de orientar
a reflexdo e a acdo docente. O projeto, ao contrario, requer tempo, reflexdo
e consenso, obtidos a partir de coincidéncias e divergéncias. Ai esta a
chave: como enriquecer-se a partir do contraste e do didlogo e ndo do
enfrentamento; e como ser capazes de destacar aquilo que une, mais do
gue aquilo que separa (CARBONELL, 2002, p. 82).
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Desta forma, o autor reafirma a necessidade de que o curriculo seja
adaptado a realidade da escola e ndo o contrario, 0 que converge com a afirmacao
de Paro (2011):

Qualquer projeto de mudanca na estrutura curricular do ensino fundamental
precisa partir da realidade atual de nossas escolas. Um quesito importante
dessa tarefa é saber o que pensam os professores e demais educadores
escolares (PARO, 2011, p. 498).

Em 2003, foi realizada consulta as unidades escolares da rede publica
estadual para identificar boas préticas, ainda que sem a defini¢cdo de critério, o que
culminou, em 2008, com a apresentacdo do curriculo para todo o estado de Sao
Paulo mediante uma série de documentos orientadores para a gestdo e para as
disciplinas das diversas areas do conhecimento. Ressaltamos aqui, que a consulta
citada foi no sentido de identificar acées que, de alguma forma, melhoraram a
qualidade da escola na visdo dos préprios membros da equipe da escola, sem, no
entanto, haver clareza sobre qual era o conceito de qualidade. As equipes escolares
escolheram, dentre os projetos desenvolvidos na unidade escolar, os que
acreditaram serem melhores. Enviados a SEESP, uma equipe da Secretaria da
Educacdo os analisou e buscou dados convergentes para utiliza-los na elaboracéo
de uma proposta curricular para o estado todo. Em momento algum a rede foi
consultada sobre conteudos curriculares ou reformulacdo curricular, sendo que o
curriculo foi apresentado pronto com recomendacfes de que fosse cumprido, pois
seria a base das provas do SARESP e material de estudo para o processo seletivo
anual simplificado, a prova para a promocao por mérito e oS proXimos concursos

publicos para provimento de cargos de professor.*’

O curriculo elaborado pela SEESP, segundo os documentos oficiais,
apresenta principios orientadores para uma escola “capaz de promover as

competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e

" O processo seletivo anual simplificado constitui-se de uma prova de conhecimentos especificos e
pedagogicos a qual todos os candidatos a contragdo para ministrar aulas nas escolas publicas
estaduais de S&o Paulo devem se submeter. Os aprovados tém a chance de participara das
atribuicbes de aulas no inicio do ano enquanto os reprovados podem atuar como eventuais
(substitutos) em caso de faltas dos titulares das aulas. Este processo seletivo foi instituido pela Lei
complementar n° 1.093, de 16 de julho de 2009, alterada pela LC 1.132 de 10/02/2011 (artigo 7°)
e Lei Complementar n® 1.163, de 4 e janeiro de 2012 (disposi¢des transitorias).
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profissionais do mundo contemporaneo” (SAO PAULO, 2008, p. 7), priorizando o
dominio das competéncias de leitura e escrita'®, com vistas & preparacéo dos alunos
para a sociedade do conhecimento e o enfrentamento das pressdes e desafios da

contemporaneidade.

Segundo documentos oficiais da Secretaria da Educagédo que tratam da
reforma curricular nas escolas da rede estadual de S&o Paulo, a qualidade da
educacdo passa por um curriculo que atenda as necessidades do mundo
contemporaneo uma vez que 0s jovens sao cada vez mais expostos as praticas da
vida adulta e, ao mesmo tempo, é postergada a inser¢do mundo profissional:

Em um mundo no qual o conhecimento € usado de forma intensiva, o
diferencial estd na qualidade da educacdo na vida escolar recebida. A
gualidade do convivio, assim como dos conhecimentos e das competéncias
constituidas na vida escolar, sera determinante para a participacdo do

individuo em seu préprio grupo social e para que ele tome parte em
processos de critica e renovagao (SAO PAULO, 2010, p. 8-9).

Dourado, Oliveira e Santos (2007) destacam que a qualidade na
educacao perpassa por diversos aspectos inseparaveis e complementares dos quais

o curriculo é parte importante.

A gqualidade da educacao € definida com relacdo aos recursos, materiais e
humanos, que nela se investe, assim como em relacdo ao que ocorre no
ambito da instituicdo escolar e da sala de aula, seja nos processos de
ensino e aprendizagem, nos curriculos, e nas expectativas com relagédo a
aprendizagem dos alunos (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 12).

E nesse contexto que se inscrevem as oficinas curriculares das ETls.

As reformas ocorridas no curriculo e o langamento de um curriculo
unificado foram referentes as disciplinas regulares obrigatérias em todas as escolas
da rede estadual e n&o especificamente para as escolas que aderiram ao Programa

Escola de Tempo Integral.

*® Todo o curriculo do estado de S&o Paulo baseia-se no desenvolvimento de competéncias e
habilidades pelos alunos. As competéncias leitora e escritora envolvem uma série de habilidades e
sdo tratadas como prioridades pela SEESP considerando que ler e escrever vai além da
decodificagcdo e devem ser habilidades trabalhadas em todas as areas de conhecimento.
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De acordo com as diretrizes para implantacdo das oficinas curriculares
nas Escolas de Tempo Integral do estado de Sao Paulo, a organizacao curricular
desta escola deve manter o curriculo basico e enriquecé-lo com atividades

diversificadas e inovadoras nas oficinas curriculares.

As oficinas, segundo o documento oficial da CENP, devem estar
articuladas aos planos de ensino dos diferentes professores das diversas disciplinas

regulares, cujas prioridades estdo asseguradas na Proposta Pedagodgica da escola.

Ressalta-se que as oficinas curriculares tém potencial para constituir
diferencial que implica a qualidade da educacdo ndo somente por representarem
inovagao curricular mas por proporem novas formas de aprender a partir de
atividades ludicas e projetos de interesses do proprio aluno colocando-o como

sujeito da acdo educativa.

Apesar, porém, de toda a inovacdo aparentemente trazida pelas oficinas
curriculares, considerando a sua especificidade e o seu carater pratico, ndo é
possivel acreditar que se trata da inovacdo da educacao mediante a implantacao de
um curriculo para uma educacdo integral. O conceito de educacdo integral é
abrangente e nao se refere apenas a extensao do tempo de permanéncia na escola
ou na integracdo de curriculos, mesmo que executada de forma que o curriculo das
disciplinas regulares seja complementado ou enriquecido pelo das oficinas

curriculares. Esquinsani (2010) trata desta questao:

Fruto desse contexto assistencialista, um exame acurado do tema permite
afirmar que o0s sujeitos diretamente envolvidos na experiéncia (pais,
professores e alunos) também encaram o curriculo da escola em tempo
integral equivocadamente como integral, supondo uma falsa integralidade
de atividades pela simples dilatacdo do periodo de permanéncia do aluno
na escola. A inovacdo parece estar em uma mera hierarquizagdo
diferenciada dos mesmos componentes curriculares e no alargamento do
tempo de permanéncia (ESQUINSANI, 2010, p. 79).

O que parece ocorrer nas ETIs paulistas € uma tentativa de se adequar
as atividades desenvolvidas no contraturno aquelas trabalhadas nas aulas regulares
com a finalidade de suplementar os contetdos ou suprir possiveis falhas. Mesmo

assim, é preciso que se busque a integracdo curricular para que haja sintonia no
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trabalho pedagogico e para que os alunos possam ser beneficiados pela extenséo
do tempo escolar com qualidade, mesmo nédo sendo a qualidade almejada.

O conceito de qualidade, conforme ja dito, € amplo e complexo e néo
pode ser expresso por nameros apenas, porém, depende de fatores internos e
externos a escola sendo que o curriculo é parte importante devido ao seu carater
politico. A escolha de um curriculo é uma escolha politica que demonstra as
intencdes e ideologias que determinaram as op¢des por determinados contetdos e
temas em detrimento de outros. Assim, o curriculo adotado expressa a visdo de
homem e de mundo que os seus idealizados tém e, talvez, o mais significativo, o

que se pretende oferecendo determinados conhecimentos as futuras geragoes.

A implementagcdo de uma estratégia intersubjetiva de acao curricular nédo
pode ser entendida separadamente das condicbes reais de seu
desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o curriculo num sistema
educativo requer prestar atencdo as praticas politicas e administrativas que
se expressam de professorado, em seu desenvolvimento, as condi¢Bes
estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, & bagagem
de ideias e significado que lhe ddo forma e que o modelam em sucessivos
passos de transformacédo (SACRISTAN, 2000, p. 21).

Desta forma, dada a importancia do curriculo para a qualidade da
educacdo, a integracao curricular nas ETIs faz-se imprescindivel para que os
objetivos propostos para o Programa sejam atingidos e para que os alunos possam
compreender as dimensdes do que lhes é ensinado, a partir da significacdo e
articulacéo dos contetdos.

3.2 As Oficinas Curriculares em Questao

Diante das tendéncias contemporaneas, segundo a SEESP, o diferencial
da Escola de Tempo Integral esta na qualidade da educacéo recebida, do convivio e
dos conhecimentos e competéncias constituidas na vida escolar, sobretudo, nas
escolas publicas que atendem um numero maior de alunos. “A relevancia e a

pertinéncia das aprendizagens escolares construidas nessas instituicbes sao
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decisivas para que o acesso a elas proporcione uma real oportunidade de insercao
produtiva e solidaria no mundo” (SAO PAULO, 2008, p. 9).

De acordo com a SEESP, a ampliacdo e a significagdo do tempo de
permanéncia na escola ganham importancia pela compreensao de que o ambiente
escolar é um lugar privilegiado para o desenvolvimento do pensamento autbnomo,

necessario ao exercicio da cidadania.

O processo de implantacdo das escolas de tempo integral no estado de
Sédo Paulo se deu no inicio por indicacdo da equipe da Diretoria de Ensino, tendo
como critérios estarem localizadas em regibes periféricas, de baixo IDH e
vulnerabilidade social, e disporem de espaco fisico na unidade escolar ou no seu
entorno. Em um segundo momento, a implantacdo da ETI se deu em atendimento a
solicitacdo da comunidade, tendo como argumentos a possibilidade dos seus
estarem na escola e ndo nas ruas; terem acesso a mais uma refeicdo, no caso o

almoco e oportunidade de aulas de informética e espanhol.

A extensdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola de tempo
integral se concretiza com as atividades desenvolvidas no periodo vespertino nas
Oficinas Curriculares. O termo “Oficina Curricular” visa diferenciar as aulas ocorridas
no periodo da tarde nas Escolas de Tempo Integral (ETIs) das aulas regulares que
fazem parte do curriculo bésico para as escolas estaduais, que ocorrem no periodo

da manha.

As Oficinas Curriculares constam do quadro -curricular em parte
especifica, separadas do curriculo basico. Trata-se de dezoito aulas na grade
curricular das séries/anos do Ensino Fundamental de Ciclo | e vinte aulas para o
Ciclo 1l, o que representa semanalmente quatro aulas oferecidas em alguns dias da

semana e trés aulas em outros.

A Resolugcdo SE n°® 77, trata em seu Artigo 2° especificamente das

oficinas curriculares apresentando a definicdo de oficina curricular:

A Escola de Tempo Integral funcionard obrigatoriamente nos turnos da
manha e da tarde, tendo sua organizacdo curricular constituida por
componentes do curriculo basico do Ensino Fundamental e por eixos
tematicos das Oficinas Curriculares.
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Paragrafo Unico: Entenda-se por Oficina Curricular a agdo docente/discente
concebida pela equipe escolar em sua proposta pedagdgica, a atividade de
natureza pratica, inovadora, integrada e relacionada a conhecimentos
previamente selecionados, a ser realizada pelos alunos, em espaco
adequado, na prépria unidade escolar ou fora dela, desenvolvida por meio
de metodologias, estratégias e recursos didatico-tecnolégicos coerentes
com as respectivas atividades (SAO PAULO, 2006, p. 1).

A prépria definicdo das oficinas curriculares traz as principais
caracteristicas que estas devem ter e que as diferenciam das disciplinas regulares:
carater pratico, inovador e integracdo com conhecimentos previamente
selecionados. A definicdo aborda ainda a necessidade de um espago adequado na
prépria unidade escolar e, na falta deste, a possibilidade de utilizar espacos fora da

escola.

Embora tenham recebido este nome, as Oficinas Curriculares sao aulas
de 50 minutos como as aulas das disciplinas regulares, porém, de carater préatico
para enriguecimento curricular que, utilizando-se de metodologias, estratégias e
recursos didatico-pedagodgicos diferenciados, objetivam viabilizar, em tempo

complementar, os seguintes objetivos:

- Educar e cuidar da imagem positiva do aluno.
- Atender as diferentes necessidades de aprendizagem.

- Promover o sentimento de pertinéncia e o desenvolvimento de atitudes de
compromisso e responsabilidade para com a escola e com a comunidade,
instrumentalizando-o com as competéncias e habilidades necessarias ao
desempenho do protagonismo juvenil e & participacdo social.

- Promover a cultura da paz pelo desenvolvimento de atitudes de
autorrespeito, respeito mutuo, solidariedade, justica e dialogo (SAO PAULO,
2006, p. 6).

De acordo com o Quadro Curricular*® proposto pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), as Oficinas Curriculares estao divididas em
qguatro grandes areas de conhecimento tanto para o Ciclo | quanto para o Ciclo Il
além de Orientagdo para Estudo e Pesquisa. No principio, as oficinas foram

divididas em grandes areas e subdivididas da seguinte forma:

¥ Os termos quadro curricular, grade curricular e matriz curricular, embora sejam
epistemologicamente distintos, séo usados como sinénimos nos diversos documentos da Secretaria
da Educacéo do estado de Sao Paulo significando o conjuntos de disciplinas distribuidas pelas séries
da educacao basicas com o respectivo nimero de aulas e o total da carga horaria.
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- Atividades de Linguagem e de Matematica: Hora da Leitura,
Experiéncias Matematicas, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés para o Ciclo | e
Espanhol para o Ciclo Il que ja tem o Inglés em sua grade curricular regular) e

Informatica Educacional.
- Atividades Artisticas: Teatro, Artes Visuais, Musica e Danca.
- Atividades Esportivas e Motoras: Esporte, Ginastica e Jogo.

- Atividade de Participacdo Social: Saude e Qualidade de Vida, Filosofia e

Empreendedorismo Social.
- Orientacao para Estudo e Pesquisa.

O documento com as diretrizes para a implantacdo das oficinas

curriculares nas ETlIs prevé a complementacao das aulas regulares com:

[...] espacos® destinados ao desenvolvimento de oficinas, especialmente
instituidas, para a vivéncia de atividades de natureza pratica, inovadora,
integradas as tematicas, conhecimentos e saberes ja interiorizados ou nao
pelos alunos” (SAO PAULO, 2006, p. 6.)

As oficinas curriculares, segundo a Secretaria da Educacéo, necessitam
estar articuladas
[...] aos planos de ensino dos diferentes professores, cujas prioridades
estardo asseguradas na proposta pedagdgica elaborada pela equipe
escolar, em que o cumprimento da fun¢éo social da escola € a alavanca de

um processo que visa a formagdo de pessoas aptas a exercerem sua plena
cidadania (SAO PAULO, 2006, p. 6).

Tal articulacdo revela que as oficinas ndo constituem adendo ao curriculo,
mas ao contrario, sdo parte integrante do processo formativo dos alunos tentando
complementar os conhecimentos adquiridos pelos alunos nas disciplinas regulares

do curriculo.

Reiteramos a importancia do desenvolvimento dos contetdos constantes
do curriculo escolar mantendo o foco na formacdo do aluno para a cidadania

considerando-o em sua complexidade e em suas multiplas dimensdes e ndo apenas

?°0 termo espacos aqui é subentendido como tempo especifico e ndo como espaco fisico.
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visando os resultados das avaliacGes externas como a Prova Brasil e o SARESP.
Cappelletti (2012, p. 6) afirma que pelas pesquisas realizadas por seus orientandos,
pode dizer que “o discurso dos professores pesquisados revela uma informagao
atualizada a respeito da avaliacdo, mas, contrariamente, seus procedimentos giram
em torno dos exames, quase exclusivamente”. Desta forma, segundo a autora, os
exames passam a ser 0S Unicos mecanismos para promo¢do ou retencdo dos
alunos, para justificar as notas atribuidas pelo professor e, principalmente, para
ocultar os problemas sociais. A autora acrescenta que
A avaliagdo, assim traduzida na pratica unicamente como aplicacdo de
exames, desvincula-se do processo de formag&o. Do aluno espera-se
passividade, excluido da participagdo no préprio processo de
formacéo/avaliagdo, num movimento que transforma o humano em objeto.
Utilizando normas, como especialista em produtividade, o professor conta

com 0 apoio seguro da técnica, criando as condicdes de controle
(CAPPELLETTI, 2012, p. 6).

As afirmacdes de Cappelletti (2012) vém ao encontro das de Peixoto
(2012) ao considerar que as avaliagbes externas podem induzir os professores a
trabalhar apenas os contetdos curriculares que serdo alvos destas provas perdendo
o foco da formacé&o do aluno principalmente quando existe a politica de bonificacédo

vinculada ao desempenho dos alunos como no estado de S&o Paulo.

A conclusdo a que chegamos com relagéo a este tema é que o formato da
prova e sua divulgagéo tendem a influenciar os professores de modo que
eles trabalhem apenas para o exame [..] Mas uma vez ratificando as
categorias ja analisadas, o teste servindo ao teste e o professor como
executor do treinamento para o teste (PEIXOTO, 2012, p. 78).

A caréncia de outros indicadores de qualidade além dos utilizados
atualmente, o IDEB e o IDESP, também pode afetar de forma negativa o
desenvolvimento dos contelddos curriculares posto que, conforme citado
anteriormente, muitos professores tendem a preparara os alunos para as provas das
avaliacdes externas que gerarao estes indicadores. Schneider e Nardi (2012, p. 238)
questiona: “Mas seré que os bons resultados no Ideb asseguram a qualidade social

anunciada como ideario das politicas anunciadas para a educacéao basica”?

Os autores acrescentam:
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Na esteira da priorizacdo do Ideb, os aspectos politico e social, que
consubstanciariam uma perspectiva de qualidade social*, podem figurar, no
campo da pratica, como elementos periféricos dos instrumentos de afericao
da qualidade almejada. Deste modo, recorrentes indicacées que visam ao
alcance das metas educacionais tendem a transformar a qualidade em uma
variante refém de insumos quantificaveis, insumos esses que nao
necessariamente favorecem alcance dos padrées a que o conceito de
gualidade social aparece associado nos documentos analisados
(SCHNEIDER e NARDI, 2012, p. 246).

Assim, o desenvolvimento dos conteudos curriculares, sejam do curriculo
regular sejam das oficinas curriculares nas ETIs, devem manter o foco na formagéo
do aluno/cidadé@o e ndo apenas atender as exigéncias das avaliacbes externas o que
levaria a escola ao tecnicismo minimizando suas fun¢cdes ao mero treino mecanico
dos alunos para a realizagcdo de uma prova e, consequentemente, a obtencdo de
bons indices no IDEB ou no IDESP. Aceitar esta forma reducionista e retrégrada de
trabalhar conteudos curriculares significa a destruicdo da escola como instituicdo de
ensino e a criacdo de verdadeiras linhas de montagem fordistas onde os alunos tais
quais os funcionarios das fabricas, sdo meros repetidores, robés que, uma vez
treinados, conseguem repetir movimentos e acées sem, no entanto, possuirem a

viséo do produto final de seu trabalho.

Segundo o documento oficial “se cuidar e educar ndo se constituem em
acOes excludentes, a escola ndo é simples local de guarda de criancas assim como
ndo é o Unico espaco de construgéo de conhecimentos” (SAO PAULO, 2006, p. 6).
Partindo desta premissa, o documento cita alguns direitos subjetivos dos alunos
como:

Desenvolver-se fisica, mental, moral, espiritual e socialmente de forma
sadia, [...]em condi¢bes de liberdade e dignidade [...]em um ambiente de
afeto e seguranca [...] recebendo [...] educacdo gratuita em condi¢Bes de

igualdade de oportunidades além de ser protegido contra abandono,
violéncia, trafico ou exploragéo pelo trabalho (SAO PAULO, 2006, p. 6).

O documento com as diretrizes para as Oficinas Curriculares das Escolas
de Tempo Integral refere-se as condi¢des necessarias a promocao da aprendizagem

de todos os alunos que devem partir do respeito as diferencas individuais por ser um

1 O termo qualidade social refere-se a visdo de educacdo como pratica social e ato politico. Essa
abordagem se distancia da visdo predominante nos setores produtivos por compreender a “[...]
promocao e atualizacdo historico-cultural, em termos de formacéo sélida, critica, ética e solidaria,
articulada com politicas publicas de inclusao e resgate social.” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 211).
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processo pessoal, singular e complexo. Desta forma, diferentes alunos precisam de
tempos e atividades diferentes para se apropriar dos contetdos escolares, 0 que
seria garantido mediante a extensdo do tempo de permanéncia na escola. Reitera-
se, nessa perspectiva, o alerta com a proposta de um curriculo Unico em que as

diferencas podem ser relegadas.

Cavaliere (2007) enfoca questdes importantes quando tratamos da
ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno na escola: “Mais tempo para qual
escola? Do ponto de vista pedagogico, o que significa a ampliacdo do tempo de
escola?” (CAVALIERE, 2007, p. 1021).

A autora reflete sobre a importancia da ampliagdo do tempo relacionada a
qualidade das atividades oferecidas pela escola e as atividades que ocorrem na

escola e que nao constam do curriculo oficial.

Portanto, a ampliagdo do tempo de escola somente se justifica na
perspectiva de propiciar mudangas no carater da experiéncia escolar, ou
melhor, na perspectiva de aprofundar e dar maior consequéncia a
determinados tracos da vida escolar. Toda e qualquer escola sempre atua,
ou pretende atuar, para além da instrucdo escolar (CAVALIERE, 2007, p.
1022).

Assim, além de trabalhar conteddos formais, as oficinas curriculares vistas
sob o aspecto da socializacdo, tém a funcdo de preparar os individuos para a

assuncao do seu papel de cidaddos em uma sociedade democratica.

A promocgéo do sentimento de pertinéncia ao mundo em que vive e 0
compromisso com sua comunidade sdo também objetivos das oficinas curriculares,
pois segundo as diretrizes, “ndo € possivel sentir-se parte de um grupo social — seja
de que dimenséo for — sem ser reconhecido por ele como tal’ (SAO PAULO, 2006,
p. 9). Desta forma, o documento em analise apresenta como uma das fungdes da
escola “promover a formagao de pessoas responsaveis e compromissadas com a

vida social, desde a escola até o pais [...].” (Ibid).

A inclusdo social do individuo mediante a promocédo do sentimento de
pertencimento e do desenvolvimento do compromisso e responsabilidade para com
a escola e a comunidade, de acordo com as diretrizes gerais, sdo objetivos das

oficinas curriculares trabalhados nas oficinas de Saude e Qualidade de Vida,
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Filosofia e Empreendedorismo Social. As atividades desenvolvidas nas oficinas das
areas de Atividades Esportivas e Motoras e Atividades Artisticas também
desempenham papel importante para se atingir estes objetivos, pois trabalham
qguestbes de ética, disciplina, organizacao, trabalho em grupo, iniciativa, respeito as
regras e desenvolvimento da autonomia, além da promogdo da paz pelo
desenvolvimento de atitudes de autorrespeito, respeito mutuo, solidariedade, justica

e didlogo.

O documento oficial com as diretrizes gerais para a implantacdo das
oficinas curriculares nas ETIs paulistas trata, ainda, da avaliagdo dos processos de

ensino e de aprendizagem.

Segundo a professora Bernadete Gatti, citada no documento, a avaliacdo
€ aspecto importante da implantacédo e do desenvolvimento das oficinas curriculares
e deve ser vista:

Como acompanhante, como informacdo para reformulacdo pedagdgica,
para continuidade do trabalho, para mudancas em direcbes mais
adequadas; avaliacdo continuada, bem feita, com o olhar atento para novas
informacdes que podem ser descobertas acerca do aluno; e, a partir dal,

maximizar o que o aluno € capaz de fazer — obter toda a informagéo
possivel para ajudar o aluno” (GATTI apud SAO PAULO, 2006, p. 10).

Assim, considerando o aluno como “uma pessoa global, composta de
muitas dimensdes interdependentes e que se relacionam de forma dinamica” (SAO
PAULO, 2006, p.11), ele precisa ter o seu desempenho avaliado em todo o curriculo
proposto para a escola, inclusive nas oficinas curriculares. Todavia, pelas
caracteristicas especificas das oficinas, as estratégias de avaliacdo sdo também
diferenciadas, partindo-se das observagbes cotidianas do professor, da auto
avaliacdo do aluno e da avaliacdo em grupos, devidamente registradas, de acordo
com sugestdo da CENP, em cadernos do professor, portfolios?® e fichas de
observacdo do aluno. A CENP sugere que as avaliagbes das oficinas curriculares
nao sejam realizadas por meio de provas e testes e nem registradas em forma de

notas ou mengdes como nos componentes curriculares do curriculo basico e que

*’Portfélio, segundo a CENP, consiste em uma pasta que re(ne organizadamente os trabalhos
produzidos pelo aluno no decorrer de determinado tempo, que possibilita a todos, alunos e
professores, um diadlogo sobre a aprendizagem e o desenvolvimento de cada um no processo. Pode
incluir textos, produgdes individuais ou de grupo, reflexdes pessoais etc (SAO PAULO, 2006, p. 112).



117

esta avaliacdo global do aluno seja concretizada no Conselho de Classe/Série?®,
momento em que os professores que atuam no curriculo basico e nas oficinas
curriculares tém oportunidade para discutir e refletir sobre seu trabalho e sobre o

desempenho do aluno nas diversas situacdes de aprendizagem.

Capelletti (2010, p. 4) afirma que a avaliagdo educacional “busca a
compreensao do objeto em situagdo, no didlogo intersubjetivo com os envolvidos e
com a necessaria teoria requerida”. Essa busca ocorre por intermédio de uma
investigacdo que nao ignora o contexto da situacdo em pauta para ressignifica-la e

transforma-la.

A avaliacdo constitui-se em uma investigagdo critica de uma dada situacao
que permite, de forma contextualizada compreender e interpretar os
confrontos tedricos/préaticos, as diferentes interpretacdes dos envolvidos, as
implicagBes na reconstrucdo do objeto em questdo (CAPPELLETTI, 2010,
p. 17).

Embora as oficinas curriculares tenham carater pratico e a avaliacdo do
desempenho do aluno nessas seja diferenciada, sobretudo, pelo seu carater
formativo, a frequéncia é obrigatéria nas atividades, pois, segundo o documento
oficial, “as mesmas estéo integradas ao seu curriculo de formag¢ao, compondo o total
de horas letivas para o controle de frequéncia” (SAO PAULO, 2006, p. 13). Desta
forma, ndo € possivel, por exemplo, que os alunos sejam dispensados de frequentar

as atividades desenvolvidas nas oficinas curriculares no contra turno.

A concepgao de avaliagdo que embasa o trabalho nas oficinas
curriculares refere-se ao acompanhamento do desenvolvimento e da evolugdo do
aluno na sua heterogeneidade, considerando o0s saberes apropriados, o que
desperta 0 seu interesse e 0 que tem a apreender. Tal concepcéo revela a avaliagéo
a servico das aprendizagens dos alunos em que as diferencas séo consideradas.

A avaliagdo constitui também, referencial para o diretor no
acompanhamento dos professores estimulando-o0s e encontrando meios para que as
ATPCs convertam-se em espacos de reflexdo e construcdo de conhecimento. Esse

espaco de encontro coletivo entre professores que atuam nas disciplinas que

%% De acordo com o Parecer CEE N° 67/98, de 18 de Marco de 1998 - Os conselhos de classe e série
sdo colegiados responsaveis pelo processo coletivo de acompanhamento e avaliacdo do ensino e da
aprendizagem, sdo constituidos por todos os professores da mesma classe ou série e contam com a
participacdo de alunos de cada classe, independentemente de sua idade e devem se reunir,
ordinariamente, uma vez por bimestre, ou quando convocados pelo diretor (SAO PAULO, 1998).
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compdem o curriculo regular e professores que atuam nas oficinas curriculares tem
potencial para gerar discussdes e socializar certezas e incertezas a respeito da
aprendizagem dos alunos, com vistas a superacdo das dificuldades sejam de
natureza cognitiva, social, atitudinal, emocional, entre outros. Ressalta-se, também,
a proficuidade do espaco coletivo que corrobora para os objetivos das oficinas
curriculares serem atingidos, promovendo a articulacdo com o curriculo regular, o

que, potencialmente, possibilita a realizacdo de atividades inovadoras.

Segundo Celso Luiz Junior (2011, p. 2):

As inovagfes curriculares sdo estratégias que visam melhorar aspectos da
relacdo de ensino e aprendizagem, quase sempre nascem de um projeto
coletivo os quais se voltam a resolver problemas da instituicdo, propor
mudangcas nos processos de ensino aprendizagem e gestdo desta
instituicdo e salientamos também que via de regra as inovacdes ndo sdo
simples de serem implantadas uma vez que exigem um grande esforgo
individual e coletivo, revisédo das nossas proprias verdades e enfrentamento
de conceitos tedrico/praticos no intuito de romper com a dicotomia teoria e
pratica.

Considerando o programa Escola de Tempo Integral como inovacdo na
organizacdo do tempo escolar, as oficinas curriculares que concretizam a expansao
deste tempo requerem um curriculo inovador que se articule ao curriculo basico

adotado por todas as escolas do estado de Sao Paulo, em acordo com SEESP.

Para melhor compreenséo das oficinas curriculares do programa Escola
de Tempo Integral do estado de S&o Paulo, € imprescindivel conhecer os objetivos
especificos, procedimentos metodoldgicos e materiais a serem utilizados nas

atividades desenvolvidas, conforme sintetizados no quadro abaixo.

Quadro 11. Oficinas curriculares.

W OFICINA OBJETIVOS PROCEDIMENTOS ESPACOS E
= CURRICULAR ESPECIFICOS METODOLOGICOS MATERIAIS
O

5( < Acervo
Q0 existente na
ZE .

0 Enfatizar a leitura de Selecdo cuidadosa escola, na
ralii . ~ dos textos, estratégias | biblioteca, uso
o E HORA DA diversos géneros lei S da sala de
w < LEITURA visando a formac&o de de leitura e atividades i

Q= lei permanentes de leitura ou
3 eliores. leitura. biblioteca
S itinerante.
i

<
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Sala de
Rever, aprofundar e informatica,
identificar conceitos Resolucéo de biblioteca, sala
EXPERIENCIAS matematicos como problemas, projetos, de aula. Uso de
MATEMATICAS meios para historia da Matemética | jogos, gréficos,
compreender e e uso das TICs. tabelas,
transformar o mundo. planilhas
eletronicas.
Uso dos
espacos da
Comunicar-se com 0 Vivéncia de atividades escola para
LINGUA mundo de forma criativa orais e escritas que dialogos,
e responsavel favoregcam o dominio leituras,
ESTRANGEIRA . ~ ~
MODERNA construindo uma das funcfes encenacoes,
consciéncia plurilingue e | comunicativas: ouvir, audicao de
pluricultural. falar, ler e escrever. musicas e
fruicdo de
videos.
Uso do
Laboratorio de
Possibilitar que o aluno . . Informatica e do
. seja capaz de utilizar as Projetos nos quais acervo de
INFORMATICA . possam ser utilizados
TICs da forma mais softwares
EDUCACIONAL recursos de .
adequada como aluno e . e existente na
: ~ informética.
cidadéo. escola e dos
programas
disponiveis.

ATIVIDADES ESPORTIVAS E
MOTORAS

Levar o aluno participar
de atividades motoras
variadas estabelecendo
relacdes equilibradas
COMo 0S outros
respeitando os proprios
limites e os limites dos
outros.

Vivéncias praticas,

problematizacéo e

sistematizacéo do
aprendizado (registro).

Os materiais e
espacos
disponiveis na
escola.

Articular o conhecer,
apreciar e fazer arte

Os materiais e

Possibilitar aos alunos a . espagos
o nas quatro linguagens . P
criacdo de formas disponiveis na
’ artisticas, representacéo propostas pelas escola
ATIVIDADES ARTISTICAS L ~ oficinas selecionando
de ideias, emocdes e ! . conforme a
~ ; conteldos especificos :
sensagfes por meio de F linguagem
. ) de Artes Visuais, e
diferentes linguagens. artistica a ser
Teatro, Danca ou .
g desenvolvida.
Mdusica.
a B Favorecer a i . Uso de
n< < ) compreenséo da Projetos de educacao multimidias,
A5 8 SAUDE A concepcdo de saide e o | Preventiva divididas livros, jogos
SE O QUALIDADE DE desenvolvimento da em eixos de acordo interativos,
S< VIDA autoestima, da com a realidade da pranchas
B e o autonomia e de agdes escola. ilustrativas,

solidarias para a

torso humano,




120

FILOSOFIA

promocao da saude. videos e
musicas.
. oy Busca de
Estimulo progressivo a o L
Problematizagéo e materiais de

reflexdo ordenada,
intencional e
permanente buscando
ampliar a capacidade do
aluno em estabelecer
relacdes com o mundo.

integracéo dos alunos
em projetos que os
levem a refletir por
meio de perguntas e
simulacdes.

apoio no acervo
existente na
escola
adequando-os
ao perfil dos
alunos.

MO SOCIAL

EMPREENDORIS-

Desenvolver por meio
de oficinas e projetos,
competéncias para que
os alunos idealizem,
coordenem e executem
projetos de intervengéo
social visando o
enfrentamento de
questdes comunitarias e
a melhoria da qualidade
de vida.

Escolha de temas e
elaboracao de projetos
de intervencao social
na escola e na
comunidade do seu
entorno.

Os temas para
0s projetos
devem ser
levantados

dentre os
proprios alunos
e, a partir de
entao,
pesquisas na
biblioteca e na
sala de
informéatica
podem ser
realizadas.

ORIENTACAO PARA ESTUDO

E PESQUISA

Criar um espaco préprio
para apoiar e
fundamentar os
trabalhos de pesquisa
que seréo feitos em
propostas da prépria
oficina ou pelos demais
componentes
curriculares.

Investigacgédo, selecao,
organizagao,
investigacao e
posicionamento critico
perante o material
selecionado.

Utilizacdo dos
espagos
escolares e
referéncias
basicas de
orientacdo que
podem ser
encontradas no
préprio acervo
da escola.

Fonte: A autora a partir de dados obtidos em: Escola de Tempo Integral — Diretrizes (2006).

3.2.1 Atividades de Linguagem e de Matematica

A - Hora da Leitura

O habito da leitura precisa ser estimulado desde a mais tenra idade de

modo que este seja prazeroso e contribua para o desenvolvimento das criangas e
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para a formacao de leitores posto que a leitura € de extrema importancia na vida das
pessoas por inseri-las no mundo como cidadas capazes de transformar a realidade.

“As atividades desenvolvidas na oficina curricular Hora da Leitura visam
enfatizar a leitura de diversos géneros adequados aos alunos do Ensino
Fundamental” (SAO PAULO, 2006, p. 16).

O principio norteador desta oficina é a formacgédo de leitores acreditando-
se que a escola seja responsavel por proporcionar experiéncias significativas as
criancas para desenvolver o gosto pela leitura.

O aluno somente ira se apropriar do vasto repertério cultural, se a escola
garantir momentos especialmente dedicados as praticas de leitura, em que

seja possivel explorar os diversos géneros e estilos de autores e obras
consagrados (SAO PAULO, 2006, p. 16).

Segundo as diretrizes para as oficinas curriculares, as atividades
propostas para a oficina Hora da Leitura devem ampliar e intensificar as acoes ja
desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa utilizando diferentes procedimentos
didaticos para seduzir os alunos para a leitura, otimizando a utilizacdo do acervo
existente na escola e desenvolvendo atitudes e procedimentos que os leitores

assiduos adquirem a partir da pratica.

Considerando que a leitura ndo se desenvolve espontaneamente, que se
constitui de um saber que envolve outros saberes e a¢cbes e, que, como tal, constitui
um conteudo de ensino, “ler implica um processo complexo no qual entram em jogo
conhecimentos sobre a linguagem e o mundo, operacdes de pensamento e
estratégias que indicam como ler em distintos contextos ou situagcbes de leitura”
(GANDOLFI, 2005, p. 9). Assim, a formacéao de leitores implica ensinar a lingua para
ensinar a ler e ndo ensinar a ler para ensinar a lingua, ou seja, vai além da
decodificacdo dos caracteres e cabe a escola desenvolver competéncias para um

saber socialmente significativo.

Os procedimentos utilizados nas aulas Hora da Leitura precisam estar em
sintonia com o projeto pedagdgico da escola e com as demais areas do curriculo
basico e as atividades desenvolvidas necessitam explorar outras linguagens

estabelecendo relagao entre elas: “do texto aos jogos teatrais e/ou dos jogos teatrais
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ao texto, do texto escrito as artes visuais e/ou das artes visuais ao texto, e assim, da

mesma forma, com a dancga e a musica” (SAO PAULO, 2006, p. 17).

Para o trabalho com a leitura, torna-se imprescindivel uma selecao
cuidadosa dos textos de acordo com o0s objetivos de cada atividade, estratégias de
leitura e atividades permanentes como leitura compartilhada (ler com o aluno),
leitura em voz alta pelo aluno ou pelo professor, leitura autbnoma (de preferéncia

silenciosa) e leitura de escolha pessoal.

Ressaltamos que para a formacdo de leitores, € preciso que haja um
lugar proprio nas atividades escolares para a leitura que ndo pode ser substituida
por outros conteldos sob pena de se perder dentre inUmeras regras e conceitos e
deixar de ter sentido para o aluno que passara a vé-la apenas como instrumento. Na
escola, a leitura e a escrita constituem importantes objetos da educacao formal
como meios privilegiados de acesso ao conhecimento, porém, a leitura, na area da
lingua € um fazer e, segundo Gandolfi (2005) “quando um objeto de ensino é um

fazer, trata-se de ensinar lingua para ensinar a ler e nao de ler para ensinar lingua”.

Observa-se a importancia de se articular as atividades de leitura
realizadas nas oficinas curriculares com as atividades realizadas nas disciplinas do
curriculo regular, de modo a contribuir, efetivamente, com a formacéo de leitores que
segundo Gandolfi (2005):

Um dos objetivos principais do ensino em seus niveis obrigatérios é que os
alunos cheguem a compreender 0s textos escritos em sua prépria lingua.
Trata-se de um objetivo cuja realizacdo os professores de lingua devem
facilitar, ajudando os alunos a adquirir os conhecimentos linguisticos
necessarios para compreender um texto. Também os professores das
demais areas devem ensina-los a utilizar os conhecimentos da matéria que
aprendem para fazer deducbes de distintos tipos quando lerem textos
relacionados aos contelidos da mesma (GANDOLFI, 2005, p. 26).

N&o é possivel formar bons leitores se ndo se € um bom leitor, portanto,
para atuar na oficina Hora da Leitura, o professor necessita ser leitor, gostar e ter
prazer em compartilhar suas leituras, além de ter formagdo académica, conforme o
guadro 4, e disponibilidade para articular o seu trabalho com os professores das
demais areas. A participacdo em programas de formacao continuada voltada para as

discussbes tedrico-metodoldgicas que, em principio, seriam oferecidos pela CENP e
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SEE-SP, também implica necessidade para o professor que atua na referida oficina

curricular.

B - Experiéncias Matematicas

A oficina Experiéncias Matematicas € norteada pelos Parametros
Curriculares Nacionais e envolve contextos e situacdes para que os alunos possam
rever e/ou aprofundar conceitos e procedimentos matematicos ja estudados, porém,
por meio de metodologias inovadoras e diferenciadas como resolucéo de problemas,
jogos, historia da Matematica, uso de materiais concretos, novas tecnologias e
projetos. A oficina também deve “identificar os conhecimentos matematicos como
meios para compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o caréater de
jogo intelectual, caracteristico da Matematica [...]” (SAO PAULO, 2006, p. 22).

Cabe salientar que a proposta de metodologia diferenciada e inovadora
para o desenvolvimento dessa oficina, necessitaria ser adotada pelos professores
que atuam na disciplina de matematica que integra o curriculo regular, pois segundo
Carbonell (2002):

Toda escola inovadora trata de ser diferente e projetar sua identidade,
apesar das tentativas da administracdo de converter as escolas em suas
sucursais, uniformes e clonadas. Além disso, os professores inovadores e
comprometidos buscam continuamente referentes de identidade e
pertinéncia e se sentem melhor quando estes sdo explicitados e
compartilhados (CARBONELL, 2002, p. 83).

A utilizacdo de salas-ambiente, previstas para a realizacdo das oficinas,
pode, segundo a CENP, facilitar o uso de determinados materiais como esquadros,
compassos, solidos geométricos, abacos, tangrans, material dourado e jogos.
Nessas salas podem também estar disponiveis outros materiais de outras areas de
conhecimento que podem favorecer a construcdo de fatos, principios e conceitos
matematicos como mapas, globos terrestres, bussolas, guias de cidades etc. A

valorizagcéo desses espacos e materiais, por parte da CENP, favorece que mediante
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a auséncias desses, nas unidades escolares, 0os gestores busquem e possam

conquista-los, perspectivando a realizacdo das Experiéncias Matemaéticas.

Segundo Luck (2000, p. 16) “em escolas eficazes, os alunos dispdéem de
materiais pedagogicos para ilustrar as aprendizagens que desenvolvem. Esses
materiais ndo precisam ser sofisticados, mas sim ilustrativos e criativos”. A autora
enfatiza que a utilizagdo dos materiais deve estar associada a criatividade e a
capacidade para seu uso, pois ao contrario corre-se o risco de que sejam mal

utilizados.

As ideias da autora reiteram a importancia de se garantir espacos e
materiais para o desenvolvimento das referidas oficinas, considerando a natureza
das atividades que implicam resolucdo de problemas, realizacdo de projetos, o uso

de tecnologias da informacéo e a abordagem da historia da Matemaética.

A opcao pela resolugdo de problemas revela “a conviccdo de que o
conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém situacdes
desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolugao”
(SAO PAULO, 2006, p. 25).

A CENP recomenda a utilizacao de situagcdes-problema, pois acredita que
resolver problemas é uma atividade complexa que envolve muito mais que calculos,
pois:

Um problema nao é um mero exercicio em que se aplica de forma mecénica
uma formula ou um processo operatério, mas sim uma situagdo que

demanda realizagdo de uma sequéncia de acdes ou operagdes nao
conhecidas a priori, para obter um resultado (SAO PAULO, 2006, p. 26).

A CENP traz, também, recomendacdes sobre o uso de jogos por acreditar
que estes podem contribuir para um trabalho de formacéo de atitudes necessarias
para a aprendizagem da Matematica. “A participagdo em jogos de grupo representa
uma conquista cognitiva, emocional, moral e social para o estudante e um estimulo
para o desenvolvimento de sua competéncia matematica” (SAO PAULO, 2006, p.
27).
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A CENP sugere que se trabalhe por meio de projetos que estabelecam
conexdes tanto com situacdes praticas do dia-a-dia do aluno, como situa¢des ndo
diretamente relacionadas ao cotidiano, contudo que tenham potencial para o
desenvolvimento do raciocinio l6gico. O documento expressa que o trabalho com
projetos visa contribuir para o aluno aprender a organizar informacdes e descobrir
relacbes que podem ser estabelecidas entre eles, a partir de um tema selecionado.
Assim, o aluno desenvolve estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares

mediante o tratamento da informacao (contagens, tabelas, graficos, porcentagens).

Em acordo com Hernandez (1998) os projetos supdem um enfoque do
ensino vinculado as mudancas sociais e tratam de ressituar a concepg¢do e as
praticas educativas. Assim, segundo o autor, 0os projetos apontam uma forma de
basear o conhecimento escolar na aprendizagem da realidade, para desenvolver
estratégias de indagacdo, interpretacdo e apresentacdo do processo seguido no
estudo de um tema em sua complexidade oportunizando aos alunos o melhor

conhecimento do mundo, dos outros e de si mesmo.

Carbonell (2002) ressalta a importancia do trabalho com projetos
enfatizando o desenvolvimento de habilidades necesséarias a aquisicao do
conhecimento globalizado e a inovacdo do papel do aluno como protagonista do
processo de construgcéo do conhecimento:

Seu proposito essencial € o de capacitar os alunos no dominio de algumas
habilidades intelectuais que o0 ajudem a organizar, compreender e assimilar
a informacgéo e o conhecimento globalizado mediante o uso de um amplo
leque de fontes, linguagens, procedimentos e conteddos das distintas areas.
Trabalha-se as ideias previas e se tomam decisdes sobre a eleicdo de
temas; trabalha-se a fundo a informacéo estabelecendo os nexos e relagbes
necessdrias para gerar conhecimento; e se realiza uma monografia que
serve de sintese e avaliacdo. Nesta proposta inovadora, de penetracdo
sélida ainda que lenta, tem uma grande importancia o papel dos alunos na
construgdo e reconstrucao do conhecimento (CARBONELL, 2002, p. 68).

No caso especifico das oficinas curriculares das ETIs, o projeto pode
partir de um interesse comum entre 0os alunos ou seguir determinado tema, defini¢cao
de um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de perguntas inter-
relacionadas entre si ou um assunto que mereca um tratamento especial, pois “o

importante é o processo de tomada de decisdes que ocorre na classe e uma
reflexdo sobre a atuagéo e o trabalho de cada aluno” (SAO PAULO, 2006, p. 28).
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De acordo com as diretrizes, podem ser selecionados aspectos da historia
da Matematica como forma de mostrar ao aluno que foram necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos da historia da
humanidade e que impulsionaram o desenvolvimento de diversas éareas do

conhecimento.

O uso dos recursos tecnologicos pode tornar as aulas mais atraentes aos
alunos, além de permitir facilitar calculos mais avancados e apresentacdo grafica
dos dados. O uso de calculadoras, softwares e programas como o0 Excel podem
dinamizar o aprendizado da Matemética e seduzir os alunos para que tomem gosto

pela disciplina.

Embora o conhecimento dos recursos tecnolégicos seja importante, nao
podemos deixar que este conhecimento se torne um fim em si mesmo, ou seja, as
tecnologias sdo, no ensino e aprendizagem da Matemética, ferramentas para se

alcancar os objetivos propostos e resolver situacdes problema.

Os docentes para esta oficina necessitam, além de formacdo académica,
considerar que os conteudos matematicos sdo importantes para si mesmos e para
os alunos em sua formacdo como cidadaos. Desta forma, € necesséario que o
professor organize as aulas segundo a perspectiva da cooperacdo na busca de

solugdes para os problemas.

C - Lingua Estrangeira Moderna

A presenca de uma segunda lingua na educacgdo brasileira ja existe ha
mais de dois séculos tendo. Neste tempo todo tanto a presenca de uma lingua
estrangeira no curriculo quanto o papel representado por ela passaram por
alteragdes que refletem “as mudangas relacionadas a educacdo em geral e, em
particular, aquelas relacionadas as concepcdes de lingua e de aprendizagem de
linguas” (SAO PAULO, 2010, p. 105).
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Na sociedade brasileira contemporanea, o conhecimento de uma segunda
lingua é considerado um direito conforme expresso na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, a LDBEN, Lei 9394/96 em seu artigo 26:

§ 5% Na parte diversificada do curriculo seréd incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira

moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo (BRASIL, 1996).

Além de direito, conhecer uma segunda lingua € um requisito para o
exercicio da cidadania plena no mundo globalizado. Assim, a insercdo de uma
lingua estrangeira moderna como oficina curricular nas ETIs busca atender a

necessidade de assegurar aos alunos este direito de forma democratica e inclusiva.

Nas séries finais do Ensino Fundamental, Ciclo I, os alunos ja contam
com aulas de Inglés na grade curricular basica tendo sido, desta forma, oferecida a
oficina curricular de Espanhol. Para os alunos do Ensino Fundamental Ciclo | foi

criada a oficina curricular de Inglés.

Esta oficina curricular deve propiciar ao aluno a aquisicdo de habilidades
para comunicar-se com o mundo de forma criativa e responsavel, apreciacdo dos
costumes e valores de outras culturas para melhor compreender a sua, aceitacao
das diferencas nas maneiras de expressdo e de comportamento, além de permitir
gue tenha acesso a sociedade da informacéo pelo desenvolvimento de habilidades
comunicativas em mais de uma lingua reconhecendo diferentes funcdes que o texto

pode ter em diversas situagcdes de comunicacao.

Nas oficinas curriculares de Lingua Estrangeira Moderna, os alunos
podem vivenciar atividades orais e escritas que favorecam o dominio efetivo das
fun¢des comunicativas da lingua priorizando a comunicacéo, o repertorio vocabular

e a estrutura da lingua. De acordo com as diretrizes da Secretaria da Educacao:

[...] o ensino de lingua inglesa/espanhola deve ser desenvolvido através de
experiéncias de contato com a lingua, em situagbes de comunicacéao,
sempre numa perspectiva multidisciplinar e vinculada a contextos reais, com
assuntos e temas relacionados ao universo de interesses dos alunos do
Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2006, p. 38).
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E importante, segundo as diretrizes para as oficinas curriculares,
‘promover situacbes de desafio para mobilizar os alunos a busca de recursos
diferenciados, suscitados por obstaculos gradualmente propostos”. (SAO PAULO,
2006, p.38).

Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, o aluno deve ser exposto a
atividades que privilegiem a oralidade como cancgdes, rimas, poesias, historias e
outros géneros textuais, de forma ludica, criando oportunidades para se familiarizar
com o som da lingua inglesa. O desenvolvimento do vocabulario e a estrutura
gramatical vém da exploracdo da oralidade pelo contato com a nova lingua em
situacBes diversas de comunicac¢io. A medida em que o aluno apresentar seguranca
na alfabetizacdo na lingua materna, podera iniciar as atividades de leitura e escrita.
De posse de vocabulario inicial e no¢do de estrutura, poderdo ser desenvolvidas

atividades envolvendo leitura, compreenséo de texto e producao escrita.

No que se refere ao material didatico para as oficinas curriculares de
Lingua Estrangeira Moderna, a CENP sugere que haja material de apoio
diversificado, adaptado, criado pelo proprio professor, atendendo as necessidades
das aulas e dos alunos. Sugere, também, que os alunos sejam estimulados a
produzir objetos relacionados ao tema em estudo e que sejam utilizados jogos por
constituirem um recurso importante, sem que, no entanto, os alunos deixem de
reconhecer que o jogo vai ajuda-los na aprendizagem e que ndo se trata apenas de

uma atividade de lazer.

D - Informatica Educacional

A intencédo da oficina Informatica Educacional é potencializar aos alunos o
acesso as tecnologias articulando o computador com 0s demais recursos
disponiveis na escola e nas diversas areas de conhecimento ampliando o significado
da utilizacdo das midias como ferramentas para o desenvolvimento de ideias e

projetos.
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Segundo o documento oficial da CENP, a inclusdo desta oficina busca
atender a necessidade de inserir as criangas e 0s jovens no mundo em que as
inovacdes tecnoldgicas ocorrem constante e rapidamente evitando assim que estes
figuem a margem da sociedade, vitimas da exclusao digital.

[...] Em poucos anos, a tecnologia tornou-se um tema relevante para a
sociedade de tal forma que ter acesso ou nao a informacéo, interagir ou nao
usando os meios digitais pode se constituir em elemento de discriminacéo,

havendo um distanciamento entre os que a usam e os que ndo fazem uso
dela (SAO PAULO, 2006, p. 43).

Aos alunos, mediante “a oferta de uma educacéo reflexiva que facga frente
as reais possibilidades das diversas midias” (S&o Paulo, 2006, p. 44) é oportunizado
conhecer as tecnologias de informacdo e comunicacédo (TIC), analisar seus pontos

favoraveis e desfavoraveis e utiliza-las na resolucéo de problemas cotidianos.

A Oficina Curricular Informatica Educacional tem como objetivo geral
possibilitar que o aluno seja capaz de utilizar as tecnologias de informacao e
comunicacdo da forma mais adequada a realizacdo de suas a¢des como
estudante e como cidaddo (SAO PAULO, 2006, p. 44).

Segundo as diretrizes, 0s objetivos especificos da oficina curricular de

Informéatica Educacional sdo:

- compreender o funcionamento e desenvolver competéncias para uso de
equipamentos (computador, projetor, TV, maquina fotografica digital, aparelhos de
som e reprodutores de midias sonoras), softwares diversos e redes, principalmente a
World Wide Web;

- desenvolver habitos e competéncias para o uso dos codigos e

linguagens relacionados aos equipamentos;

- desenvolver hbitos e competéncias para comunicacao oral e escrita, e

trabalho em grupo;

- desenvolver habitos e métodos basicos para investigacdo cientifica,

obtencdo e utilizacdo de informacoes;

- desenvolver capacidades para analisar, estabelecer relagbes, sintetizar,

avaliar;
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- desenvolver uma postura consciente e visao critica quanto ao uso das

tecnologias.

O uso da informatica nesta oficina ndo se restringe as aulas de
informatica, mas ao uso destas tecnologias em projetos pedagogicos de interesse
dos alunos, em parceria com o professor das disciplinas do curriculo regular ou de
algum fato desencadeador que possa ocorrer. Neste processo, o0 professor, segundo
as diretrizes da CENP, desempenha papel de mediador, articulador de projetos.
Sugere-se, ainda, que sejam desenvolvidas atividades como desenho, leitura e
escrita, jornais semanais, murais, painéis, seminarios, sites, blogs e fotoblogs,
filmes, videos e videoclipes, foruns, chats, comunidades virtuais e pesquisas na
internet. Nas oficinas do Ciclo |, considerando que a maior parte das escolas que
atende este nivel de ensino ainda ndo conta com o Laboratorio Multimidia, talvez
seja necessario verificar dentre os alunos quais possuem mais conhecimentos na
area para incentiva-los a colaborar com o professor ajudando os colegas menos

experientes.

Em face do uso pedagdgico das TIC, previsto nessa oficina, e do carater
articulador que assume no curriculo regular, propiciar o didlogo entre os professores
e formacdo continuada constitui-se fundante para que as TIC corroborem para 0s
processos de ensino e aprendizagem.

Ressalta-se, também, a importancia de a escola proporcionar 0 acesso
significativo as novas tecnologias assumindo, assim, o papel de difusora da cultura
digital.

[...] consideramos a escola como locus primeiro e natural dos processos de
inclusdo digital, aqui entendida como formacédo da cultura digital, uma vez
gue se constitui ela em espaco de insercdo dos jovens na cultura de se
tempo — e o tempo contemporéneo esta marcado pelos processos digitais.
Como a escola deve ser espaco-tempo de criticas dos saberes, valores e
praticas da sociedade em que estd inserida, é da sua competéncia, hoje,
oportunizar aos jovens a vivéncia plena e critica das redes digitais
(BONILLA, 2005, p. 216).

Alem da formacdo especifica, o professor da oficina curricular de

Informatica Educacional necessita também dos saberes pedagdgicos, a fim de:

Saber discernir qual atividade pode ser realizada por meio da informética e
como integrar e explorar contetdos disciplinares, pois ele é o0 elo que
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auxiliara os outros professores no que se refere aos conhecimentos de
informatica [...]” (SAO PAULO, 2006, p. 49).

O documento ainda acrescenta que o professor precisa “ser o fomentador
de ideias que auxilia a descoberta e mostra os caminhos diversos na resolucéao de
problema” (SAO PAULO, 2006, p. 49).

Sobre os materiais a serem utilizados nesta oficina, a CENP salienta que
o professor € autbnomo para escolher sites e softwares educacionais disponiveis na
internet e nos acervos da escola e, caso a escola ainda ndo possua nenhum
software definido como de uso exclusivamente pedagdgico, deve-se preparar as
aulas utilizando os recursos disponiveis nos préprios programas instalados nos
computadores como bloco de nota, wordpad, word, calculadora sobretudo para o
Ciclo I. As escolas que atendem ao Ciclo Il, segundo as diretrizes da Secretaria da
Educacédo para as ETIs, receberam diversos softwares (Supermatica, Cabricando
com Geometria, SimCity e Explorador) sendo que alguns foram estruturados e
implantados na rede para duas outras propostas em atendimento aos alunos de 52 e
62 séries em aulas de refor¢o de Lingua Portuguesa e Matematica (Trilha das Letras

e Numeros em Acéo).

O documento nédo apresenta quaisquer informacdes sobre o aumento do
namero de computadores para as ETIs, troca ou aquisicdo de maquinas mais novas,
manutencdo ou disponibilizacdo de pessoal especializado para atendimento e
treinamento dos professores que atuam nas oficinas de Informética Educacional. Por
se tratar de uma oficina que envolve o uso de tecnologia acreditamos que deveria
desde o inicio do Programa ter sido estabelecido um cronograma de manutencgao
elou troca de equipamentos a fim de garantir a qualidade das atividades
desenvolvidas evitando perda de tempo que consequentemente gera desinteresse
dos alunos e desconfianga da comunidade das intencdes do governo para a

educacao.

E - Atividades Artisticas
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O documento Diretrizes para as Oficinas Curriculares parte da concepcéo de

Arte presente nos Parametros Curriculares Nacionais:

[...] a arte € um modo privilegiado de conhecimento e aproximagéo entre
individuos de culturas diversas; favorece o reconhecimento de semelhangas
e diferencas, num plano que vai além do discurso verbal (SAO PAULO,
2006, p. 56).

Assim, segundo o documento, estabelecer diretrizes curriculares para as
oficinas artisticas na Escola de Tempo Integral requer clareza de dois pontos
fundamentais: “arte € area de conhecimento humano, patriménio historico e cultural
da humanidade e arte € linguagem, portanto, um sistema simbodlico de
representacéo” (SAO PAULO, 2006, p. 56).

A oficina curricular Atividades Artisticas tem como objeto de conhecimento
0 universo da arte dividido em quatro eixos: Artes Visuais, Teatro, Danca e MuUsica,
cada qual oferecendo ao aluno um novo olhar, um conhecimento de linguagens que
lhe permitirdo interagir no mundo de uma forma diferenciada por meio de “leituras
mdltiplas e didlogos criticos com o universo em que vive” (SAO PAULO, 2006, p.
57).

Considerando que o aluno ja percorre o processo de aquisicao de
conhecimento na articulagdo das quatro linguagens que integram a disciplina Artes
no curriculo basico, as diretrizes orientam que nas oficinas curriculares artisticas as
linguagens sejam tratadas separadamente e ao longo das quatro séries do Ciclo | e
do Ciclo Il. A proposta da CENP é: Danca para a 52 série®*, MUsica para a 62 série,

Artes Visuais para a 72 série e Teatro para a 82 série.

Infere-se dai a necessidade de integracdo curricular entre as aulas
regulares de Artes e a oficina em questao para que as atividades sejam significativas
e contribuam para o desenvolvimento global do aluno como ser multidimensional,

conforme se pretende com o programa Escola de Tempo Integral.

A oficina curricular Atividades Artisticas visa propiciar aos alunos a

criagdo de formas artisticas, representacdo de ideias, emocdes e sensacdes por

** Foi utilizada a nomenclatura série, pois na época da implantacdo das oficinas curriculares era esta
a nomenclatura utilizada. Com a implantagéo do Ensino Fundamental de nove anos, o termo série foi
gradativamente substituido por ano.
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meio das diferentes linguagens da arte além de ampliar os conhecimentos em cada
uma das linguagens artisticas e aprofundamento do repertério artistico e estético ao
longo das quatro séries do Ciclo | e do Ciclo Il possibilitando que estes manipulem,
organizem, componham, signifiquem, decodifiguem, interpretem, produzam e
conhecam imagens visuais, sonoras e gestuais/ corporais. Para que se atinjam
estes objetivos, a metodologia empregada nas oficinas curriculares Atividades

Artisticas articular o fazer artistico, a fruicédo e a reflexao.

Além do fazer e do apreciar arte, é de fundamental importancia a
contextualizacdo da obra de arte; todo o panorama social, politico, histérico
cultural em que foi produzida; como ela se insere no momento de sua
producdo e como este momento se reflete nela. Pensar a arte como objeto
do conhecimento. E a histéria da produgéo artistica (SAO PAULO, 2006, p.
58).

Para desenvolver as atividades desta oficina curricular é necessério
viabilizar tempo, espaco e recursos materiais para Artes Visuais, Masica, Teatro ou
Danca. Para que as atividades obtenham éxito, € preciso que se conheca 0
repertério que o aluno traz, ou seja, fazer um levantamento do que o aluno ja
conhece e produz em Artes Visuais, Teatro, Dangca e Musica para, a partir dai,
desenvolver atividades de ampliacdo deste conhecimento de acordo com os

procedimentos metodologicos conhecer, apreciar e fazer arte nas quatro linguagens.

Constantemente percebemos uma preocupacdo, sobretudo nos ultimos
anos, em utilizar as linguagens de expressao da arte e da cultura trazidos pelo aluno
sem induzi-lo a conhecer outras expressdes artisticas de outros povos, de outras
épocas. Em outras ocasifes, a preocupacéo € levar o aluno a apropriar-se do que se
considera a verdadeira arte, a cultura elitizada, desprezando e marginalizando a
bagagem cultural trazida pelo aluno. Este paradoxo ainda pode ser observado nas
escolas brasileiras, sobretudo nas publicas. E necessario fazer uma mediacéo
cultural para que os alunos compreendam que “quando pensamos, fazemos Arte ou
escrevemos sobre ela, ha diferentes saberes estéticos e culturais que dado extensao
as nossas ideias e conceitos sobre arte” (SAO PAULO, 2010, p. 146-7).

Devido as suas caracteristicas particulares, a oficina curricular Atividades
Artisticas necessita de professores com formagéo inicial em Licenciatura em

Educacédo Artistica ou Arte com habilitacdo na linguagem especifica da oficina na
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qual trabalharg, Danca, Musica, Teatro ou Artes Visuais, entendimento da arte como
area de conhecimento, conhecimento da metodologia, disponibilidade para participar
de encontros de formacéo continuada promovidos pela CENP com a duracédo de 180
horas distribuidas em dois momentos: presenciais e a distancia, compromisso e
interesse em desenvolver as atividades propostas nos cursos de formacgao

continuada.

Conhecendo os cursos de licenciatura na area de Artes e sabendo da
possivel dificuldade em encontrar professores com o perfil considerado ideal para
trabalhar nas oficinas em questdo, a CENP observa que, “na auséncia de
profissionais habilitados em uma das linguagens da arte, as classes poderdo ser
atribuidas a alunos do ultimo ano dos cursos de Licenciatura” (SAO PAULO, 2006,
p. 60).

N&o foi enviado a escola material especifico para esta oficina, embora o
documento com as diretrizes para implantacdo das oficinas curriculares das ETIs
ofereca, em linhas gerais, alguns conteidos a serem contemplados nas quatro
linguagens a serem trabalhadas partindo do levantamento do repertorio dos alunos.
Cabe, entdo, ao professor a quem a oficina for atribuida, selecionar materiais

adequados para o desenvolvimento de atividades significativas e motivadoras.

Segundo Carbonell (2002), sdo necessarios materiais diversificados para
um trabalho inovador, sobretudo quando se pretende proporcionar uma educacao

integral:

A educacao integral e a aquisicdo de conhecimento global e complexo na
era da informacgdo requer a presenca de diferentes fontes de informacao,
algo que acarreta muito tempo de preparacdo e coordenacdo, mas que
resulta altamente gratificante e produtivo para a aprendizagem escolar.
Esses recursos encontram-se nas classes e bibliotecas de escolas; em
diferentes espacos e rincées do entorno natural e urbano; em escolas de
recursos territoriais; em maletas de viagem na quais cabem todo tipo de
propostas, atividades e materiais a que recorrem escolas urbanas e rurais:
em todos os lugares onde se gera atividade, experiéncia e conhecimento
(CARBONELL, 2002, p. 79).

Assim, novamente nos ocorre o carater improvisatorio na implantacao das
Oficinas Curriculares nas Escolas de Tempo Integral onde a teoria remete a
necessidades que na pratica sao desprezadas restando a equipe escolar o uso da

criatividade para possibilitar a realizagdo das atividades.
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3.2.2 Atividades Esportivas e Motoras

Segundo as diretrizes da CENP para as oficinas curriculares, as oficinas

de Atividades Esportivas e Motoras tém como finalidade:

Contextualizar, em primeiro lugar, ao professor especialista o entendimento
da Educacao Fisica enquanto uma area do conhecimento, dotada de um
saber cientifico que também pode ser desenvolvida na situacdo escolar de
enfoque pratico propriamente dito” (SAO PAULO, 2006, p. 62).

Assim, como os alunos necessitam passar nove horas na escola, estas
oficinas precisam oferecer oportunidade de trabalhos diferenciados privilegiando a
cultura do movimento que, segundo o documento oficial, € constituida por categorias
de movimentos caracterizados como fendmenos socioculturais que constituem parte
importante do acervo histérico da humanidade, ou seja, 0 movimento humano é

responsavel pela interacdo do homem com o meio ambiente.

O documento ressalta a importancia das atividades praticas nesta oficina
oportunizando ao aluno experimentar uma série de situacdes nas quais 0 aumento
gradativo de dificuldades nas atividades o leve a resolucdo de problemas sem que,

no entanto, se perca o carater ludico e prazeroso da atividade fisica.

As oficinas curriculares Atividades Esportivas e Motoras visam oferecer
desdobramento dos conceitos trabalhados e das atividades desenvolvidas nas aulas
de Educacéo Fisica do Curriculo Basico, porém com enfoques diferenciados.

[..] Nas Oficinas Curriculares deveremos encontrar o profissional
especialista da é&rea desenvolvendo um trabalho de Educagdo Fisica
Escolar com enfoque voltado para a pratica de atividade motora na segunda
infancia e adolescéncia, sem, contudo perder de vista a socializacdo do
saber escolar, em diversas situacbes das categorias da cultura de
movimento: jogo, esporte, danca, exercicio e ginastica (SAO PAULO, 2006,
p. 64).

As diretrizes da Secretaria de Estado da Educacao/ Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagodgicas (SEE / CENP) ressaltam que, embora os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) tratem a Cultura Corporal de
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Movimento abrangendo o Conhecimento sobre o Corpo, os Esportes, os Jogos, as
Lutas e as Ginasticas Ritmicas e Expressivas, a Oficina Curricular Atividades
Esportivas e Motoras implantada nas ETIs paulistas se organizardo em trés
dimensdes: Esporte, Ginastica e Jogo. O entendimento que a Secretaria de Estado
da Educacdo tem de Educacdo Fisica vai além da prética esportiva associando o

jogo como sindnimo de esporte ou esporte de rendimento.

Sobre a importancia do respeito a diversidade, Carbonell (2002) afirma
gue € necessario criar no aluno expectativas positivas de aprendizagem e de éxito
educativo para que todos possam ter acesso com garantias de continuidade.

A escola publica, porém, deve oferecer igualmente oportunidades de gerar
expectativas altas nos alunos com mais talento e academicamente em
vantagem. Faz parte também da atencdo a diversidade, algo que as vezes
se esquece e traz como consequéncia a fuga continua deste tipo de
estudantes - fenbmeno que contagia crescentemente todos os alunos das
classes médias - para a escola privada. Nao se pode esquecer que uma das
grandezas da escola publica é a coexisténcia plural e diversa de alunos de
toda condicdo social e cultural; algo que se perde quando se converte em

uma escola para os filhos dos pobres e marginalizados (CARBONELL,
2002, p. 85).

As oficinas curriculares Atividades Esportivas e Motoras, segundo as
diretrizes, precisam levar o aluno a agir conscientemente na relacdo dialética entre o
movimento humano e o meio ambiente utilizando o0 movimento para interagdo com
outras pessoas e comunicacao social, solucionando problemas de ordem motora em
diferentes contextos, ampliando o préprio repertério motor e criando o habito da
pratica de atividade fisica regular na vida cotidiana revertendo o quadro de

sedentarismo e doengas decorrentes do mesmo ao longo da vida.

Quanto aos procedimentos metodol6gicos, como a oficina em questdo
precisa ter carater pratico e ludico, a CENP recomenda que deve predominar 90%
da dimenséo procedimental sobre as demais (atitudinal 5% e conceitual 5%). No
esporte poderdo ser oferecidas praticas motoras de carater esportivo sem, no
entanto enfocar o aspecto do rendimento, performance e exclusdo social. Na
ginastica, atividades motoras desenvolvidas ritmicamente podem ser, segundo a
CENP, oferecidas em atividades como cirandas, cantigas, dancas folcloricas e
dancas educacionais oriundas do curriculo de formacao inicial do professore de

Educacéao Fisica.
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No jogo poderdo ser oferecidas situa¢gbes motoras de manifesta¢des
lidicas, prazerosas, identificadas socialmente, com a caracteristica de livre
escolha pelos alunos, com o aspecto de aprendizagem do saber escolar
manifestada num objeto e com a construcdo de regras (KISHIMOTO, 1996
apud SAO PAULO, 2006, p. 68).

Quanto a qualidade de vida destacam-se as atividades desenvolvidas
com a finalidade de condicionamento fisico e salude como o uso das préaticas de
LienCh’i e Meditacdo cujos fundamentos e praticas foram tratados em curso
proporcionado pela Secretaria da Educacao a professores de diversas areas no ano
de 2005.

O documento destaca, ainda, a importancia do registro que funciona
como documento avaliativo a respeito da constru¢cdo do conhecimento. No caso das
oficinas, especificamente, as sistematizacbes poderdo ocorrer em espacos de
tempo, culminando com a promocéo de eventos esportivos e motores para toda a

escola.

No referente ao perfil do professor que trabalhara nas oficinas curriculares
Atividades Esportivas e Motoras, este necessita compreender as atividades fisicas e
motoras como area de conhecimento e conhecer a Proposta Curricular da area, em
construcdo desde 2003. Além da formacdo inicial e da formacdo continuada
mediante a participacdo nos cursos oferecidos pela Secretaria da Educacédo, o
profissional precisa ainda ter conhecimentos especificos dos diversos esportes além
de “saber lidar e trabalhar a partir das diferencas dos alunos numa classe
heterogénea, propondo o crescimento individual dos discentes pela inser¢cdo no
coletivo” (SAO PAULO, 2006, p. 71).
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3.2.3 Atividades de Participagdo Social

F - Saude e Qualidade de Vida

Diante do aumento do numero de pessoas sofrendo com doencas
causadas por habitos de vida inadequados, a oficina curricular Saude e Qualidade
de Vida traz um amplo leque de oportunidades para trabalhar o assunto.

As oficinas curriculares Saude e Qualidade de Vida inseridas nas Atividades
de Participacdo Social tém como objetivo geral aprofundar conhecimentos e
desenvolver boas préaticas para o alcance da promocdo e manutencdo da

vida da satde humana e da sustentabilidade [...] (SAO PAULO, 2006, p.
73).

A oficina em questéo prevé o desenvolvimento de atividades para abordar
temas pertinentes ampliando o repertdrio cientifico e cultural dos alunos cabendo a
equipe escolar propor e realizar atividades diversificadas que levem o aluno a
“estabelecer relagdes entre 0 seu cotidiano, os acontecimentos da atualidade e o
conhecimento construido de modo a favorecer o desenvolvimento de atitudes e
valores adequados & proposta de solucdes voltadas & realidade” (SAO PAULO,
2006, p. 73).

A promocao da qualidade de vida a partir do desenvolvimento social,
econdmico e pessoal € objetivo do ensino de saude na escola. Assim, a oficina
curricular Saude e Qualidade de Vida busca favorecer a aquisicdo de saberes
voltados a promocao, manutencdo da saude e sustentabilidade ambiental para o
desenvolvimento de atitudes, habitos adequados ao estilo de vida saudavel
favorecendo o desenvolvimento da autoestima, da autonomia e de acdes solidarias

para a promocao da saude.

A educacdo visando a qualidade de vida tem sido objeto de pesquisas
nos ultimos anos devido a importancia do tema e a relagdo entre educacdo e os
fatores que contribuem para a obtencdo de uma vida saudavel como alimentacéo

balanceada, pratica regular de atividades fisicas, higiene e preservacdo do meio
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ambiente. Encontramos uma pesquisa sobre o assunto da qual destacamos um
trecho que trata da questdao da obesidade, problema considerado grave e de
proporcdes epidémicas que vem sendo prevenido mediante a educacéo, sobretudo,

nas escolas de ensino fundamental:

Tendo como ponto de partida a educacdo, saliento que ndo podemos
subestimar a capacidade de entendimento e compreensdo das pessoas
qguanto as questdes relacionadas a salde, especialmente quando o
processo de ensino se da pela educagdo consciente e responsavel na
busca de atender as necessidades pessoas e sociais. Esse processo
permite o desenvolvimento de competéncias que levam tanto as criancas
(‘os leigos”) quanto o meio cientifico, ou seja, toda a sociedade, a
compreenderem de forma critica a questdo da obesidade, atuando em prol
da reversdo das propor¢cbes epidémicas da obesidade que tém sido
apontadas pela literatura (GUIMARAES, 2009, p. 40).

As atividades planejadas para estas oficinas “devem estar centradas na
adocdo de uma abordagem metodolégica interdisciplinar®™” (SAO PAULO, 2006, p.
74). Assim, o documento da SEE/ CENP sugere a “elaboracdo de projetos como
alternativa rica e favoravel ao trabalho diversificado baseando-se em situacdes
concretas, proximos e relevantes para a vida do aluno e da comunidade em que
vive” (SAO PAULO, 2006, p. 74).

Buscamos o conceito de interdisciplinaridade nos Parametros curriculares

(PCNs):
O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o
fato trivial de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente como

0s outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de confirmacao,
de complementacao, de negac¢éo, de ampliacéo [...] (BRASIL, 1999, p. 88).

Segundo o documento oficial com as diretrizes para a implantacdo das

oficinas curriculares:

A elaboracdo e o desenvolvimento das atividades deve privilegiar a
proposicao de situacdes contextualizadas para que os alunos identifiquem

* Acreditamos ser importante diferenciar os termos: Interdisciplinaridade: Axiomatica comum a um
grupo de disciplinas conexas e definida no nivel hierarquico imediatamente superior, o que introduz a
nocao de finalidade. Multidisciplinaridade: gama de disciplinas que propomos simultaneamente, mas
sem fazer aparecer as relagbes que podem existir entre elas. Pluridisciplinaridade: Justaposicao de
diversas disciplinas situadas geralmente no mesmo nivel hierarquico e agrupadas de modo a fazer
aparecer as relacdes existentes entre elas. Transdisciplinaridade: Coordenacdo de todas as
disciplinas e interdisciplinas do sistema de ensino inovado, sobre a base de uma axiomética geral
(JAPIASSU, 1976, p. 73-4).
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causas, levantem hipéteses, rednam dados, reflitam sobre a realidade e
descubram solug@es possiveis, de maneira comprometida com a promogao
e a protecdo da salde pessoal e coletiva (SAO PAULO, 2006, p. 75).

Para o trabalho em Salude e Qualidade de Vida, a CENP propbe trés
eixos tematicos: educacado preventiva e promocado da saude, educacdo ambiental,
saude, equilibrio e qualidade de vida. Estes eixos podem ser organizados em temas
flexibilizados e adaptados a diversidade dos contextos em que as escolas estao

inseridas.

Sobre o ambiente pedagdgico, o documento ressalta a necessidade da
disponibilizacdo de recursos variados e da utilizacdo de materiais que podem trazer
novas possibilidades para a constru¢cdo do conhecimento buscando auxiliar o aluno
a relacionar informacdes e construir no¢cdes e conceitos explorando diversas

linguagens.

O docente gue atua nesta oficina deve ter experiéncia em trabalho com
projetos e ter familiaridade com os pressupostos tedrico-metodoldgicos dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Temas Transversais Saude e Meio
Ambiente e as Propostas Curriculares da CENP. Deve ainda buscar
permanentemente a aquisicdo de informacdes e formacdo continuada além de
supervisionar 0s alunos monitores que atuem coletivamente ou em grupos
promovendo um ensino ativo e participativo estimulando nos alunos o pensamento

l6gico e critico.

O trabalho da oficina Saude e Qualidade de Vida precisa ser articulado ao
trabalho dos professores das demais areas do conhecimento numa perspectiva

interdisciplinar tendo como referéncia o projeto politico pedagdgico da escola.

G - Filosofia

Segundo as diretrizes para implantacdo das oficinas curriculares, a

Filosofia é parte de uma longa tradicdo cultural que até os dias atuais se perpetua
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pela possibilidade de reelaboracdo de conceitos e pensamentos e, sua insergédo no
curriculo do Ensino Fundamental tem “a importante tarefa de contribuir para
aguisicdo e desenvolvimento de um espirito reflexivo e critico nos estudantes, a
partir de atitudes como questionamento continuo, a pratica efetiva da andlise e a
integracdo de saberes” (SAO PAULO, 2006, p. 79).

No Ciclo 1, a oficina curricular Filosofia prioriza o ensino da Etica por ser o
campo de maior proximidade do aluno além de colaborar para a formacédo de
atitudes que contemplem a diversidade, o diadlogo e o respeito matuo. O documento
ainda reforca que € preciso enfatizar a pratica reflexiva para levar o aluno a
descoberta e a reafirmacdo dos valores a fim de proporcionar a autonomia de um

sujeito ético e ndo so6 valorizar a simples repeticdo de normas e regras.

Segundo as diretrizes a pratica da reflexdo sistematica e articulada

precisa constituir-se uma experiéncia continua e significativa para o aluno.

O estimulo progressivo a reflexdo ordenada, intencional (deliberada) e
permanente € uma pratica que ampliara a capacidade do estudante
estabelecer relagbes com o mundo, assim como agugara a relagdo com
outros componentes curriculares e tornard a aprendizagem mais
significativa (SAO PAULO, 2006, p. 80).

Para se chegar a este exercicio de reflexdo filosofica, segundo as
diretrizes, é necessario que o0 aluno e seu universo sejam valorizados pelos
educadores mediante a problematizacdo em diferentes linguagens para atingir o
maior niumero de alunos, estimular a oralidade e a producao textual reconhecendo a
necessidade de aprofundamento em um determinado topico ou o0 esgotamento do

mesmo.

A base para os procedimentos metodoldgicos € a indagacao transformada
em reflexdo coerente, fugindo do senso comum na qual o professor procura
problematizar e estimular a interagcdo entre os alunos valorizando a participacao a
partir dos referenciais trazidos por eles, discutindo e conduzindo a reflexdo no
sentido de “proporcionar elaboragdes conceituais que estimulem a autonomia do
estudante e as condi¢des para a producéo de saberes e conhecimentos Uteis a sua
existéncia pessoal e cidadd” (SAO PAULO, 2006, p. 81).
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Destacamos algumas reflexbes sobre a importédncia da filosofia no
curriculo escolar e as possibilidades para alunos e professores enquanto disciplina
que conduz a reflexdo e a elaboracdo de perguntas sobre a escola e sobre si
mesma.

A filosofia poderia problematizar a existéncia da escola, criando
possibilidades para que ela ndo se torne tdo dogmatica e que repense seus
sentidos. Ver, por exemplo, o trabalho pedagdgico de uma forma mais
problematizadora e ndo aceitar como normal todo o esforco apenas nos
procedimentos, restando com isso pouco espaco para se refletir acerca do
sentido de ser da educacao e da filosofia. [...] A filosofia poderia possibilitar
uma revisdo critica daquilo que a escola ja construiu, os procedimentos
adotados, questionar aquilo que é colocado como verdade, elaborar novas
perguntas, suscitar problemas, procurar repensar a fungdo social da escola,

seu sentido e seu papel na sociedade atual (GONTIJO e VALADAO, 2004,
p. 15).

O material de apoio para o desenvolvimento das atividades desta oficina,
segundo a CENP, necessita ser selecionado preferencialmente no acervo existente
na escola, ou seja, nao foi enviado material especifico para esta oficina curricular o
que nos faz novamente inferir o carater improvisatorio as Oficinas Curriculares

guando da instalacdo do Programa Escola de Tempo Integral.

H - Empreendedorismo Social

O documento oficial com as diretrizes para implantacdo das oficinas nas
ETls do estado de Sao Paulo define o Empreendedorismo Social como “processo de
crescimento humano que disponibiliza e aplica talentos e conhecimentos a servigco
de acdes sociais, assume na educacgao o papel de agente articulador entre 0 mundo

escolar e as praticas sociais dos alunos” (SAO PAULO, 2006, p. 83).

O termo empreendedorismo social ndo € novo embora tenha ganhado

status apenas nos ultimos anos.

O tema empreendedorismo social € novo em sua atual configuracdo, mas
na sua esséncia ja existe ha muito tempo. Alguns especialistas apontam
Luther King, Gandhi, entre outros, como empreendedores sociais. Isso foi
decorrente de suas capacidades de lideranca e inovagdo quanto as
mudancas em larga escala (OLIVEIRA, 2004, p. 10).
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Considerado o empreendedorismo social como “uma agdo inovadora
voltada para o campo social cujo processo se inicia com a observagdo de
determinada situacdo-problema local, para a qual se procura, em seguida, elaborar
uma alternativa de enfrentamento” (OLIVEIRA, 2004, p. 15), a oficina em questao
pode ser um instrumento valioso na formacdo do aluno/cidaddo, se organizado e

conduzido de forma a contemplar seus verdadeiros objetivos.

O Empreendedorismo Social nas ETIs vem como parte de um processo
de reflexdo sobre a responsabilidade social e deve basear-se em projetos e acdes
conjuntas que buscam ajudar o aluno a mobilizar conhecimentos visando seu futuro
em uma sociedade em constante mudanga “consolidando valores que promovam a
igualdade e a cooperagcdo entre seus pares e, em especial, possibilitando que o
aluno lide de forma criativa com o inusitado, o imprevisivel e o diferente” (SAO
PAULO, 2006, p. 83)

A tematica das oficinas em questédo surge das necessidades, interesses,
guestionamentos e problemas sociais vivenciados pelos alunos e pela propria
comunidade, assim, a pesquisa € instrumento importante no planejamento das
acoes.

Observamos também que essa ideia tem de apresentar algumas
caracteristicas fundamentais, tais como: 1.°) ser inovadora; 2.°) ser
realizavel; 3.°) ser auto sustentavel; 4.°) envolver varias pessoas e
segmentos da sociedade, principalmente a populacdo atendida; 5.°)
provocar impacto social e permitir que seus resultados possam ser
avaliados. Os passos seguintes sao: colocar essa ideia em pratica,
institucionalizar e gerar um momento de maturacéo até que seja possivel a
sua multiplicagdo por outras localidades, criando, assim, um processo de

rede de atendimento ou de franquia social, até se tornar politica publica
(OLIVEIRA, 2004, p. 15).

Esta oficina curricular objetiva, segundo as diretrizes, desenvolver a
capacidade de cooperar e trabalhar coletivamente incentivando o planejamento em
grupo iniciando a formac&o politica dos alunos por meio de um conselho,
valorizando o surgimento de liderangas, reconhecendo diversidades étnico-raciais e
culturais e incentivando a autonomia dos alunos para que transformem as

dificuldades que surgirem em processos de aprendizagem.
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Trata-se de uma Oficina Curricular que pode desenvolver atividades em
conjunto com outras mediante a elaboracao e execucdo de projetos que busquem
solucionar questdes emanadas na comunidade escolar ou no seu entorno. A
sensacdo de pertencimento, um dos objetivos do Programa Escola de Tempo
Integral, além do sentimento de ser sujeito da prépria histéria elevaria, teoricamente,
a autoestima do aluno fazendo com que se interessasse mais pelas atividades da

escola.

Ao reconhecer-se como autor, empreendedor, gestor-criador de acdes
compartilhadas sendo agente equalizador das desigualdades sociais o aluno,
segundo o documento em andlise, passa a ser protagonista de um empreendimento
gue requer concretizacdo de ideias, planejamento de atividades e mobilizacdo de
recursos. Dai a necessidade de proporcionar acées que garantam as aprendizagens
essenciais para a formacdo de cidaddos autbnomos e participativos capazes de
aturar na sociedade em que vivem com competéncia, dignidade e responsabilidade.

A Oficina Empreendedorismo Social estd diretamente relacionada a
desenvolvimento de competéncias produtivas, ou seja, no ambito do fazer,

colocar em pratica projetos elaborados e realizados coletivamente, em torno
de uma causa, visando o bem comum (SAO PAULO, 2006, p. 85).

O documento da Secretaria da Educacdo traz algumas sugestdes de
projetos que podem ser voltados para dentro da escola ou para o entorno, porém,
ressalta que os temas sejam escolhidos democraticamente e que 0s grupos de
trabalho se formem de acordo com o contexto, as caracteristicas e o interesse da

comunidade em que a escola esta inserida.

De acordo com as diretrizes, é necessario o estabelecimento de parcerias
fora da escola com Organiza¢cdes Nao Governamentais (ONGs) ou atores sociais no
intuito de somar esforcos para que um projeto tenha maior eficacia além de
estimular acées que promovam o0 conhecimento e a participacdo de professores e
alunos em politicas publicas locais relacionadas aos direitos e deveres das criancas

e dos adolescentes.

O desempenho dos alunos nas oficinas precisa considerar o interesse de
cada um nas atividades individuais e coletivas, a compreensédo a respeito dos

problemas sociais trabalhados, as habilidades e competéncias de relacionar
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contelidos escolares aos temas, de conversar com as pessoas, expor suas ideias e

defendé-las, de articular e negociar.

Na elaboracdo e na execucdo dos projetos, sua abrangéncia, sua
legitimidade na comunidade onde sera realizado, o grau de envolvimento e
participagcdo da comunidade escolar e da sociedade, a adequagdo as situacdes
enfrentadas e a viabilidade financeira e operacional sédo aspectos que precisam ser

considerados.

A Secretaria da Educacédo acredita que a implantacéo da oficina curricular
Empreendedorismo Social é uma proposta de implicacbes sociais e, por isso,
considera que o profissional que nela atuara precisa estar preparado para lidar com
criancas e jovens de modo diferenciado reconhecendo possibilidades de surgimento
de liderancas, criando oportunidades educativas para que desenvolvam seus
potenciais e aprendam a fazer escolhas. Necessita possuir licenciatura plena na
disciplina de Ciéncias Sociais para atuar no Ciclo Il e Pedagogia para atuar no Ciclo

| além de disponibilidade para participacdo em cursos de formacéo continuada.

Esta oficina foi colocada como opcional quando da implantacdo do
Programa Escola de Tempo Integral e, pela complexidade e abrangéncia as escolas
da area de abrangéncia da Diretoria de Ensino de S&o Jodo da Boa Vista que

aderiram ao programa optaram por nao inclui-la.

3.2.4 Orientacéao para Estudos e Pesquisa

Conforme o proprio nome diz, a Oficina Curricular Orientacdo para Estudo
e Pesquisa visa propiciar ao aluno vivéncias que possibilitem a criacdo de vinculo

com o mundo da pesquisa e desenvolvimento de habitos de estudo.

Considerando que na escola frequentemente € solicitado que os alunos
estudem, pesquisem ou fagcam trabalhos e que normalmente ndo sao oferecidos
parametros para que os facam, o baixo nivel destes chegam muitas vezes ao

extremo de serem meras copias e coletdneas de informagdes hoje disponiveis em
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diversos meios impressos e digitais. Se o objetivo da pesquisa é saber estudar ou
aprender de maneira permanente, aprofundar o conhecimento sobre um
determinado tema buscando suas origens, opinides e processo historicos, faz-se
necessario ensinar o aluno a ser um pesquisador nas diferentes fontes disponiveis

na escola e fora dela.

Para pesquisar € necessario a priori um dominio cognitivo no
levantamento de hipoteses a respeito de um determinado conteudo, regras,
técnicas, métodos, estratégias, procedimentos que exigem do aluno procedimentos
de leitura, calculo, classificacdo, traducdo etc, ou seja, pesquisar exige uma
aprendizagem anterior, praticas de ensino que levam o aluno a aprender a

pesquisar.

Desta forma, a oficina curricular Orientacdo para Estudo e Pesquisa tem
por objetivos, segundo os documentos oficiais da Secretaria da Educacao, criar
espaco proprio para apoiar e fundamentar os trabalhos de pesquisa, ampliar o
repertério cultural e cientifico dos alunos, propiciar vivéncias que favorecam a
construcdo da autonomia dos alunos para a busca de novas informacbes e
possibilitar a eles o desenvolvimento das habilidades para saber investigar, analisar
e se posicionar criticamente sobre o objeto de estudo ou pesquisa.

O documento elaborado pela CENP destaca que as pesquisas podem ter
cunho interdisciplinar e recomenda que sejam estimuladas pesquisas que partam de
investigacdo para resolucdo de um problema levando em conta as informacdes e 0s
conhecimentos que os alunos tém sobre o assunto bem como o interesse e a

motivacdo para a realizacao da pesquisa.

A CENP recomenda o uso das tecnologias disponiveis para busca de
informacgoes:

Os livros, as revistas, 0s jornais, o computador e a internet sdo hoje

instrumentos fundamentais para qualquer area de trabalho e de producgéo

de conhecimento. Sendo assim, quais as melhores maneiras de utilizar seus

recursos, de modo inteligente, critico e eficaz em favor do processo de
ensino-aprendizagem? (SAO PAULO, 2006, p. 94).

Saber utilizar e selecionar qualitativamente fontes de pesquisa, saber

organizar seus dados coletados, observacdes e referéncias de pesquisa e
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apresenta-los com clareza, saber investigar e posicionar-se criticamente sobre o
objeto de estudo ou pesquisa analisando-o sobre diferentes aspectos e
documentando dados coletados ou tratados nas mais diversas formas e ser capaz
de analisar e criticar pesquisas de opinido publicadas nas mais diversas areas sao
habilidades a serem desenvolvidas nesta oficina curricular como estratégias na
busca pelo conhecimento. Ao se apropriar de um conjunto de estratégias bem
sucedidas na busca pela informacdo e pelo conhecimento, o aluno as utilizara
sempre que surgir uma situacdo semelhante fazendo os ajustes e adaptacoes
necessarios para atingir seus objetivos.

As estratégias sdo hipéteses do caminho a seguir; ndo determinam

totalmente o curso de uma acéo; envolvem a consciéncia de um objetivo

gue guia a agdo e a possibilidade de seguir ou mudar o rumo determinado
inicialmente (GANDOLFI, 2005, p. 43).

S&o sugeridas, ainda, pelo documento, pesquisas de opinido para 0s
alunos do Ciclo Il, pesquisas bibliograficas tematicas, pesquisas empiricas nas salas
ambiente ou no laboratério de ciéncias naturais, investigacdes apoiadas no uso de
simuladores digitais, pesquisas que envolvam observacdo de campo ou estudo de

meio.

Na apresentacdo dos resultados da pesquisa, deve ser considerada a

estética, a qualidade e a letra legivel, quando tratar-se de um trabalho manuscrito.

Quanto ao professor descrito como orientador e supervisor de estudo,
precisa estar presente em todas as etapas da pesquisa e, para tal, € necessario que
também tenha perfil de pesquisador, que goste de ler e trabalhar com diversas
fontes de pesquisa e que tenha formacdo em Licenciatura plena em Pedagogia.
Deve ainda ter disponibilidade para articular seu trabalho com os professores das
demais areas do curriculo e participar do programa de formacao continuada voltado

para as discussfes tedrico-metodoldgicas.
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3.3 Formacgéao do Professor

Para atuar nas Oficinas Curriculares das Escolas de Tempo Integral da
rede publica do estado de Sao Paulo € necesséria que o professor tenha formacéo
superior de acordo com a area em que pretende atuar e que se inscreva e passe

pelas fases do processo seletivo.

Diferentemente do Programa Mais Educac&o®® do governo Federal onde
as disciplinas extracurriculares sado ministradas por voluntarios chamados de
oficineiros, no estado de Sao Paulo é necessério que o interessado em desenvolver
as atividades nas oficinas curriculares seja professor com diploma de Licenciatura
de acordo com a area de atuacéo. A exigéncia de formacdo para os professores
atuarem nas oficinas curriculares indica uma preocupacdo com a qualidade que se
expressa em nivel pedagogico e de dominio de conhecimentos especificos relativos

a tematica a ser desenvolvida. Conforme Calderon et al. (2013, p. 38)

O que se questiona € o seguinte: sera que paciéncia e boa vontade séo
suficientes para formar criancas e jovens? Até que ponto pode-se confiar
em pessoas que nao foram preparadas para atuar na escola? Qualquer
cidaddo esta apto a atuar na escola da mesma forma como a pessoa que
estudou para isso?

Tais indagacdes reiteram a importancia de para cada oficina curricular
haver uma formacédo especifica, conforme quadro a seguir. H&, no entanto, que se
considerar que a exigéncia de formacao implica a falta de professores que tenham
perfil necessario para ministrar as oficinas, conforme apresentado no quadro 3,
demonstrando que a ETI solicita a redefinicdo de politicas publicas para que o

Programa seja efetivado, em acordo com o que preconizam os documentos.

% O Programa Mais Educacao, instituido pela Portaria Interministerial n°® 47/07 e regulamentado pelo
Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacédo para induzir a ampliacédo da
jornada escolar e a organizagao curricular na perspectiva da Educacao Integral. As escolas das redes
publicas de ensino estaduais, municipais e do distrito Federal fazem a adesdo ao Programa e, de
acordo com o projeto educativo em curso, optam por desenvolver atividades nos macrocampos de
acompanhamento pedagogico; educagdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em educacéo;
cultura e artes; cultura digital; promocao da saude; comunicacdo e uso de midias; investigagdo no
campo das ciéncias da natureza e educac¢éo econémica. (MEC - http://portal.mec.gov.br — Acesso em
15/05/2013).


http://portal.mec.gov.br/
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Visando a integracao curricular entre as disciplinas regulares e as oficinas
curriculares, a Instrugdo CENP, de 8/12/2006, recomenda atribuir, a cada docente
selecionado para ministrar oficinas curriculares, o minimo de 10 aulas semanais, a
fim de assegurar sua participacdo em HTPC. A Instrucdo acrescenta, ainda, que
esforgcos precisam ser envidados na montagem do horario das HTPCs, de forma a
assegurar a realizacdo de reunides em horério que possibilite a participacdo de

todos os docentes, em especial, daqueles que atuam nas oficinas curriculares.

Quadro 12. Formacao e perfil dos professores das oficinas curriculares.

OFICINA CURRICULAR

FORMACAO ACADEMICA

PERFIL

HORA DA LEITURA
(CICLO I)

Licenciatura em Letras/
Lingua Portuguesa ou
Licenciatura plena em
Pedagogia/curso superior
equivalente com habilitacdo
em Magistério das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental ou em
Magistério das Matérias
Pedagdgicas do Ensino
Médio.

HORA DA LEITURA
(CICLO 1)

Licenciatura em Letras/
Lingua Portuguesa.

Gostar de ler e ter prazer de
compartilhar com os alunos a
magia, a fantasia e as ideias
que os autores revelam para
seus leitores. Ter sensibilidade
para a Literatura e
disponibilidade para participar
de formacao continuada voltada
para discussdes teorico-
metodoldgicas.

EXPERIENCIAS
MATEMATICAS (CICLO |)

Licenciatura plena especifica
em Matemética ou de
Ciéncias com plenificacdo®’
em Matemética,; licenciatura
em Pedagogia ou curso
superior equivalente, com
habilitacdo em Magistério das
Séries Iniciais do Ensino
Fundamental ou em
Magistério das Matérias
Pedagdgicas do Ensino
Médio.

EXPERIENCIAS
MATEMATICAS
(CICLOII)

Licenciatura plena especifica
em Matemética ou de
Ciéncias com plenificacdo em
Matematica.

Considerar que o processo de
ensino e aprendizagem no
ensino fundamental deve ter
como perspectiva a aquisicdo de
competéncias basicas
necessarias ao cidadéo e ndo
apenas voltadas para a
preparacdo para a continuacao
dos estudos. Acreditar que o
conhecimento matematico pode
e deve ser acessivel a todos os
alunos.

a

” Chama-se plenificacdo & complementacdo dos estudos realizados em cursos de licenciaturas

curtas por faculdades integradas do sistema federal de ensino. Estes cursos de licenciatura curta
foram extintos pela Resolugédo n° 2/2002 do Conselho Nacional de Educagcdo que também criou a
possibilidade de os professores possuidores deste tipo de licenciatura poder, mediante estudos
complementares de 540 horas, obterem o0s mesmos direitos dos professores concluintes de
licenciatura plena. (Nota da autora)
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SAUDE E QUALIDADE DE
VIDA (CICLOS | E 1)

Licenciatura Plena em
Ciéncias Biologicas ou em
Ciéncias com plenificacdo em
Biologia, ou ainda
Licenciatura plena em Histéria
Natural; para o Ciclo I, pode-
se ainda possuir Licenciatura
em Pedagogia ou curso
superior equivalente com
habilitacdo em Magistério nas
Séries Iniciais do Ensino
Fundamental ou em
Magistério das Matérias
Pedagdgicas do Ensino
Médio.

Saber elaborar atividades de
sensibilizacdo e conscientizag&o
para promover no aluno o
desenvolvimento de atitudes,
mudancas de habitos e a
aquisicao de novos valores,
estimulando-o a tomar decisdes
adequadas ao convivio social.

INFORMATICA
EDUCACIONAL
(CICLOS I E II)

Licenciatura Plena em
gualquer disciplina, o
professor deve comprovar ter
formacéo, conhecimento e
proficiéncia na area de
Informatica preferencialmente
adquiridos através de cursos
de capacitacéo desenvolvidos
pelas Diretorias de Ensino.

Ter dominio dos conhecimentos
béasicos de Informética e
também do uso de tecnologias
de informacdo e comunicacao
em geral. Saber selecionar
atividades integrando e
explorando conteudos
disciplinares de modo a auxiliar
0s outros professores no que se
refere aos conhecimentos de
informatica e aos conteudos
disciplinares em estudo pelos
alunos.

FILOSOFIA (CICLO )

Licenciatura plena em
Pedagogia.

FILOSOFIA (CICLO II)

Licenciatura plena em
Filosofia.

Ter espirito investigativo, criativo
e perspicacia para selecionar
conteldos e propostas a serem
implementadas junto aos alunos
e integradas aos conteudos das
demais disciplinas.

ORIENTACAO PARA
ESTUDO E PESQUISA

Licenciatura plena em
Pedagogia.

Gostar de ler e trabalhar com as
mais diversas fontes de
pesquisa, inclusive as forma
digitais; saber articular seu
trabalho ao dos demais
professores numa visao
interdisciplinar e de acordo com
0 projeto pedagdgico da escola.
Participar dos programas de
formacéo continuada
promovidos pela CENP.

EMPREENDEDORISMO
SOCIAL (CICLO I)

Licenciatura plena em
Pedagogia

EMPREENDEDORISMO
SOCIAL (CICLO II)

Licenciatura plena na
disciplina de Ciéncias Sociais
ou /Estudos Sociais com
habilitacdo em Histéria ou em

Estar preparado para lidar com
criancas e jovens de um modo
diferenciado, vendo neles suas
possibilidades latentes, criando
oportunidades educativas para
gue desenvolvam seus

potenciais e aprendam a fazer
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Geografia, ou licenciatura
plena em Historia ou
Geografia

escolhas.

LINGUA ESTRANGEIRA
MODERNA (ESPANHOL —
CICLO II)

Licenciatura plena em Letras
(Portugués e Espanhol)

LINGUA ESTRANDEIRA
MODERNA (INGLES —
CICLO )

Licenciatura plena em Letras
(Portugués e Inglés)

Saber lidar com mdltiplas
diferencgas, organizar e dirigir
situacdes que possibilitem a
progressao da aprendizagem
vista como fonte de ampliagéo
de horizontes culturais e
elemento facilitador do acesso
de forma rapida, facil e eficaz as
informacdes que circulam no
mundo globalizado. Estar
disponivel para participar de
programas de formacéo
promovidos pela Secretaria da
Educacéo, articular-se com os
professores das demais areas
do curriculo e organizar e dirigir
a aprendizagem dos alunos
tendo em vista a ampliacdo dos
horizontes.

ATIVIDADES ARTISTICAS
(CICLOS I E Il)

Licenciatura plena em
Educacao Artistica ou em Arte
com habilitagdo especifica em
Danca, Musica, Artes Visuais
ou Teatro (de acordo com a
oficina curricular na qual
pretende atuar).

Entender a arte enquanto area
de conhecimento, linguagem, a
histéria da sua producéo, seu
objeto de estudo e saberes
especificos em danca, musica,
artes visuais e teatro. Ter
disponibilidade para participar
de encontros de formacao
continuada de 180 horas e
compromisso com as diretrizes
curriculares definidas pela
CENP.

ATIVIDADES ESPORTIVAS
E MOTORAS

(CICLOS | E Il

Licenciatura plena em
Educacao Fisica

Ter conhecimentos especificos
sobre diversos esportes, saber
lidar e trabalhar a partir das
diferencas dos alunos propondo
0 crescimento individual dos
discentes pela insercédo no
coletivo, respeitando as
limitacGes e valorizando os
avancos obtidos.

Fonte: A autora a partir de dados das Diretrizes para as Diretrizes Curriculares da Escola de Tempo

Integral (2006).

Em relacdo ao perfil profissional, a Instrucdo CENP, de 8-12-2006,

recomenda que a equipe escolar atente para a importancia desse quesito, sem

detrimento ao minimo da habilitagcdo/qualificacédo exigida observando que:
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Afora o atendimento as caracteristicas e a natureza das atividades a serem
desenvolvidas nas Oficinas curriculares, o docente demonstre atributos
como: lideranca, assiduidade e interesse em participar de acdes de
capacitacao, criatividade etc (SAO PAULO, 2006, p. 3).

De acordo com as diretrizes para implantacdo das oficinas curriculares
nas Escolas de Tempo Integral, todos os profissionais precisam ter disponibilidade
para participar de capacitacdes e encontros de formacgao promovidos pela Secretaria
da Educacédo ou pela CENP, porém, desde a implantacdo das oficinas curriculares,
em 2006, até o término desta pesquisa, em 2013, ndo houve nenhum curso de
formacado, capacitacdo ou treinamento especifico para os professores que atuam
nas oficinas curriculares. Ocorrem cursos de formacédo para professores da rede
estadual e encontros mensais como o0s professores coordenadores pedagdogicos
onde sao trabalhados temas pertinentes a diversos aspectos relacionados ao
cotidiano escolar sem que, porém, apenas no primeiro semestre de 2013 foi
promovido um encontro de gestores das escolas que fazem parte do Programa

Escola de Tempo Integral.

A formacao inicial e continuada dos profissionais que atuam nas oficinas
curriculares, dada a especificidade destas, torna-se imprescindivel para a realizacao
de atividades enriquecedoras e significativas para os alunos, mas ndo pode ser
considerada sem que se leve em conta o perfil dos professores, suas experiéncias
de vida, sua compreensdo do processo de ensino e aprendizagem e da fase de

desenvolvimento em que os alunos se encontram.

Segundo Feldman (2009), o trabalho do professor € privilegiado por lidar

com 0 outro e com as reIa(;c”)es entre as pessoas.

O trabalho docente mostra-se em espaco privilegiado para a compreensao
das transformacdes atuais do mundo do trabalho, por se constituir em uma
profissdo de interacdes humanas que objetiva mudar ou melhorar a situacéo
humana das pessoas e para as pessoas. As profissdes que lidam com o
outro sempre tém contornos bem precisos (FELDMAN, 2009, p. 76).

A autora cita Tardif (2005, p. 76): “todo trabalho humano sobre e com
seres humanos faz retornar sobre si a humanidade de seu objeto” e acrescenta que
0 objeto ndo se reduz a transformacédo objetiva, técnica e o instrumental uma vez

que levanta questbes complexas inerentes as relacbes humanas.
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A necessidade de profissionais bem formados e com perfil adequado é
imprescindivel & boa conducéo das atividades das oficinas curriculares das ETIs,
porém torna-se também um dificultador posto que sdo poucos os professores que
atendem as exigéncias legais sendo que muitas das oficinas permaneceram por
vezes ao longo de todo um ano letivo sem professor, conforme veremos no préximo
capitulo. Ndo queremos desta forma sinalizar que a formacgéo e o perfil ndo sejam
importantes ao professor mas alertamos para a necessidade de proporcionar
formacdo continuada especifica aos professores interessados em trabalhar nas
oficinas curriculares preparando-os em servico para conduzir as atividades de

acordo com os preceitos do Programa.

3.4 Infraestrutura e Recursos

A implantacdo do Programa Escola de Tempo Integral ocorreu, conforme
ja mencionado, mediante a publicacdo da Resolu¢do SEE n° 89 de 5 de dezembro
de 2005 tendo comecado a funcionar nas escola selecionadas ou que aderiram no
ano letivo de 2006. O inicio das aulas ocorreu no més de fevereiro de 2006,
decorridos dois meses da implantacéo oficial do Programa. Mesmo que a Secretaria
da Educacéo pretendesse realizar obras para adaptar os prédios escolares a nova
realidade, ou seja, a permanéncia dos mesmos alunos em dois periodos com a

realizacdo de aulas praticas em ambientes especificos, o tempo seria insuficiente.

Ora, as escolas tiveram pouco mais de um més para se adequarem até o
inicio das aulas o0 que pode ter representado um desafio de grandes proporcdes

para a equipe gestora ou ndo, conforme veremos nas conclusdes desta pesquisa.

Os responsaveis pela Secretaria da Educacédo tinham consciéncia dos
fatos e j& previam a necessidade de adequacdes do espaco fisico e dos recursos

existentes para atender a nova demanda que se colocava.

De acordo com as diretrizes para Implantacdo das Oficinas Curriculares

nas Escolas de Tempo Integral, a equipe escolar deveria buscar espagos na propria
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escola procurando adapta-los de modo a oferecer aos alunos oportunidades de
interagir e trabalhar em grupo. Além desta adequacédo do espaco existente deveriam

ser buscadas alternativas na comunidade do entorno da escola.

A Instrucdo Cenp, de 8-12-2006, no que se refere as dependéncias das
escolas, sugere que a equipe gestora, constituida pelo diretor de escola, pelo vice-
diretor de escola e pelo professor coordenador pedagdgico, na elaboragdo da
proposta de trabalho procure:

Buscar alternativas que maximizem o uso das dependéncias existentes na
unidade escolar — sala de informatica, quadra coberta, etc.- organizando as

Oficinas por classes/turmas de alunos, programando o desenvolvimento das
atividades em horarios diversificados (SAO PAULO, 2006, p. 1).

A busca por uma escola de qualidade, segundo Dourado, Oliveira e

Santos (2007), passa por fatores intra e extraescolares que vao além dos espacos
fisicos sem minimizar, no entanto a importancia deste:

A existéncia de um ambiente escolar adequado é diretamente relacionado a

guestdo do desempenho dos estudantes. [...] As escolas devem, também,

contar com biblioteca com materiais em quantidade e qualidade suficiente.

[...] A melhoria da qualidade da educacéo efetivar-se-a por meio da criagdo

de sistemas nacionais de avaliacdo da aprendizagem e pela garantia de

insumos crescentes nas escolas, tais como: livros textos, equipamentos,

laboratérios e formacédo pedagdgica (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS,
2007, p. 13).

Assim, para a oficina Hora da Leitura deveriam ser utilizados os
ambientes disponiveis na escola bem como espacos existentes no entorno dela
como biblioteca publica, praca e jardins, centros culturais, parques. N&o foi
confeccionado material pedagdgico especifico para a oficina Hora da Leitura, porém
a CENP disponibilizou em seu site um espaco com propostas de trabalho e relatos
de experiéncias. Considerando que as escolas da rede publica estadual anualmente
recebem livros de diversas areas de estudo e paradidaticos para compor 0 acervo
das Salas de Leitura, foi sugerido que os professores desta oficina selecionassem as
obras mais adequadas para trabalhar com cada série além de procurar utilizar

também revistas e jornais de grande circulacdo que as escolas também recebem.

No que se refere a Oficina Curricular Experiéncias Mateméticas, a CENP

recomenda que se trabalhe com projetos partindo dos interesses dos alunos por
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determinados temas da &rea e que se utilize de diversos materiais, alguns deles de
uso habitual pelos alunos e outros disponiveis na escola para uso coletivo
comprados mediante repasse de verba especifica para aquisicdo de material de
consumo e permanente como compasso, calculadora, transferidores, réguas,
caderno de folhas quadriculadas, 4baco ou soroban além do uso dos computadores
da sala de informética. Também néo foi enviado material pedagégico especifico para
esta oficina, porém, todas as escolas contavam com alguns softwares de jogos
recebidos a partir de 2000: Supermatica e Cabricando com a Geometria. Nos anos
de 2000 a 2003, os professores de Matematica participaram de cursos especificos

para trabalhar com estes softwares além de conhecimentos basicos de informatica.

A Oficina de Lingua Estrangeira Moderna, Espanhol para séries finais e
Inglés para as séries iniciais do Ensino Fundamental, deve contar, segundo as
diretrizes da CENP, com material de apoio diversificado elaborado pelo proprio
professor e pelos alunos além de jogos, dramatizacfes aproveitando o espaco dos

diversos ambientes da escola.

No referente ao espaco para a realizacdo da Oficina Informatica
Educacional, o documento com as diretrizes da CENP sugere que a escola tenha
um Laboratorio de Multimidias com no minimo 20 computadores com 2 cadeiras
para cada maquina, uma lousa branca, um computador para uso do professor,
armario adequado e de facil acesso para guardar o material como aparelho de som
pportatil, microfones, datashow, fones de ouvido, maquina fotogréfica digital, suporte
movel para TV, video e DVD, uma mesa de 10 lugares ou 4 mesas menores para
estudos e discussdes. Como muitas das escolas ndo contam com este espaco,
novamente foi sugerida adaptacdo dos espacos disponiveis adequando as

atividades pedagdgicas a realidade da escola.

Para desenvolver as Oficinas artisticas € necessario viabilizar tempo,
espaco e recursos materiais para Artes Visuais, Musica, Teatro ou Danca. Desta
forma, para Artes Visuais sdo necessarios materiais especificos para desenho,
pintura, colagem, escultura, gravura, modelagem, instalagdo, video, fotografia,
histérias em quadrinhos e producdes informatizadas. Para as aulas de Mdusica,
instrumentos musicais e para Danca, espagos para criacdo de coreografias e

ensaios. Para as aulas de Teatro é necessario espaco fisico aléem de material para
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as roupas, cenarios, som e efeitos sonoros. Na falta de espacos adequados e
materiais especificos, o que se viu foram tentativas nem sempre bem sucedidas de
improvisos utilizando o que havia na escola dependendo da criatividade do professor

e do envolvimento da equipe escolar.

Tratando-se de um desdobramento das aulas de Educacdo Fisica, a
oficina curricular Atividades Esportivas e Motoras pode se utilizar dos mesmos
espacos e materiais destas. As escolas tém recebido anualmente colchonetes e
compra bolas e redes com verbas para este fim que nao se trata de verba especifica

para as ETIs, mas para compra de materiais diversos para as areas de estudo.

O documento da CENP ressalta a importancia da organizagdo de um
ambiente pedagoégico que disponibilize recursos variados para a elaboracdo de
projetos na oficina Saude e Qualidade de Vida e destaca dentre os materiais que
podem trazer novas possibilidades para a constru¢cdo do conhecimento: multimidias
(CD-rom, softwares, paginas eletronicas), pranchas ilustrativas, torso humano, globo
terrestre e mapas, videos, musicas, filmes livros, jornais e revistas e jogos
interativos, sempre buscando improvisar dentre 0s materiais existentes na escola.
Dependendo da disponibilidade e do envolvimento da comunidade, foi possivel em
alguns municipios firmar parcerias com os departamentos municipais de saude para

a realizacao de projetos e campanhas.

O material de apoio para a oficina de Filosofia deve ser buscado,
preferencialmente, no acervo existente na biblioteca, buscando a identificacdo de
problematizacdes em diferentes linguagens e a adequacao ao perfil dos estudantes
dos ciclos.

No ano de 2008, dois anos apds a implantacdo do Programa, a CENP
enviou as ETIs, algumas orientagBes para o desenvolvimento das atividades nas
diversas oficinas curriculares. O material contem propostas de aulas prontas
intituladas oficinas, sugestdes de materiais a serem utilizados e estratégias para o

professor sobre a conducgao de cada etapa das atividades.

Como houve adequacdo do espago ja existente na escola para o
funcionamento das oficinas curriculares, a organizacdo dos horarios das oficinas

curriculares é importante para garantir a utilizacdo dos espacos, por vezes escasso,
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para que todas as turmas possam desfrutar de ambientes adequados e estimulantes
para o desenvolvimento das atividades.
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CAPITULO IV

OFICINAS CURRICULARES NAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL DA REDE
PUBLICA ESTADUAL DE SAO PAULO: A PERCEPCAO DOS GESTORES

Trataremos neste capitulo dos dados obtidos mediante a aplicacdo do

questionario misto, um dos instrumentos de coleta de dados desta investigacao.

Conforme descrito no Capitulo I, a pesquisa foi realizada em quatro
escolas localizadas em trés municipios da regido de S&do Jodo da Boa Vista que
fazem parte do Programa Escola de Tempo Integral instituido por meio da
Resolucdo SEE 89 de 5 de dezembro de 2005 pelo governo do estado de S&o
Paulo. A Diretoria de Ensino da regido de Séo Jodo da Boa Vista abrange 15
municipios com um total de 72 escolas das quais quatro aderiram ao Programa
Escola de Tempo Integral desde o inicio, duas passaram a fazer parte a partir de
2012 e uma no ano de 2013 (esta ultima ndo faz parte da pesquisa, pois esta teve
inicio em 2012). Inicialmente propusemos uma data para a devolucdo dos
questionarios respondidos e, em funcdo de nao ter recebido de todos os
participantes da pesquisa, foram propostas mais duas datas, a fim de que todos
pudessem fazé-lo. No entanto, gestores de duas escolas, devido a alegacdo de

sobrecarga de trabalho e motivo ndo expresso, nao participaram da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa totalizam dez gestores de quatro escolas
pesquisadas, sendo quatro diretores de escola, trés vice-diretores e trés professores

coordenadores pedagogicos.

O questionario organizado para responder ao problema e as questdes de
pesquisa, iniciou pelo levantamento do perfil dos sujeitos pesquisados e, na
sequéncia, apresentou questdes abertas e fechadas relativas aos aspectos
estruturais, operacionais e pedagogicos da implantagdo e funcionamento das
oficinas curriculares, seguidas de questdes fechadas relativas especificamente aos

objetivos gerais e especificos das oficinas curriculares.
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4.1 Perfil dos Sujeitos Pesquisados

No levantamento do perfil dos sujeitos pesquisados, considerou-se sexo; faixa
etaria; tempo de atuacdo no magistério, na funcédo e na unidade escolar; formacéo

académica.

Quadro 13. Perfil dos sujeitos.

5 | Atuagdona | Formagao _ )
N Faixa Atuacéo Atuacéo unidade académica Titulagéo
Sujeitos | Sexo etaria no na escolar na inicial na data da
magistério funcéo respectiva pesquisa
funcéo
D1 50/60 Pos-
F 35 anos | 18 anos 13 anos Pedagogia graduacio
latu sensu
D2 50/60 Histdria Pos-
M 27 anos 7 anos 6 anos _ graduacédo
Pedagogia latu sensu
D3 30/40 | Pés-
F 24 anos | 10 anos 2 anos Pedagogia | graduacdo
latu sensu
D4 30/40 Letras Pos-
F 14 anos 4 anos 9 meses _ graduacéo
Pedagogia latu sensu
VD1 50/60 Pos-
F 8 anos 1 ano 1 ano Pedagogia graduacao
latu sensu
VD2 50/60 Pos-
F 36 anos | 10 anos 5 anos Pedagogia graduacio
latu sensu
VD3 40/50 Letras Pés-
M 26 anos | 13 anos 4 anos _ graduacio
Pedagogia latu sensu
PC1 40/50 Letras POs-
F 23 anos | 8 meses | 8 meses _ graduacédo
Pedagogia latu sensu
PC2 40/50 Letras Pos-
F 23 anos | 14 anos 14 anos _ graduacédo
Pedagogia latu sensu
PC3 30/40 Letras
F 7 anos 1 ano 1 ano R
Pedagogia
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Fonte: A autora baseando-se nas respostas aos questionarios aplicados.

Observa-se que a maioria dos gestores (80%) é do sexo feminino. Esse
dado converge com diversas pesquisas realizadas em educacdo que demonstram
gue ha predominancia de mulheres que atuam na educacao basica dentre as quais
destacamos as de Araujo (2012) e Almeida (1998). Sobre a questdo da feminizagcédo
do magistério, Araujo (2012, p. 1) afirma ndo se tratar de assunto novo.

Na verdade, muito j4 tem sido falado e escrito sobre a predominancia de
mulheres o magistério dos anos iniciais da educacdo bésica, bem como
sobre o0s condicionantes sociais que constroem esta pratica como
eminentemente feminina. Em muitos estudos, esta questao é analisada sob
a Optica feminista, isto é, analisam-se principalmente os fatores
entrelacados na construcdo de tal concepcao e os efeitos que a mesma traz
para a condicdo das mulheres na sociedade e no mercado de trabalho. No
entanto, pouco ainda tem sido pesquisado acerca do papel assumido pelos
homens neste contexto, até porque grande parte desses trabalhos é
produzida por mulheres e para as mulheres.

Infere-se a partir deste excerto que “as identidades docentes séao
fabricadas e produzidas por contingéncias histéricas” (ARAUJO, 2012, p. 1) e em
grande medida sofrem interferéncias da propria experiéncia vivida. O quadro de
feminizacdo do magistério sofreu sensiveis alteragbes devido as mudancas
ocorridas na sociedade nas Ultimas décadas, porém, em alguns niveis de ensino
como a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental de Ciclo | ainda prevalece a

presenca feminina.

A profissdo de professor que até o final do século XIX era masculina,
passou a ser feminina por motivos histérico-sociais e por questbes salariais

conforme afirma Almeida (1998, p. 70):

Portanto, deduz-se que o abandono de uma por¢do significativa dos
homens do ensino, principalmente o primario, ao longo de véarias décadas
pode ter sido uma saida em busca de empregos com melhor remuneragéo,
situacdo que foi propiciada pelo desenvolvimento industrial do pais e sua
consequente modernizagdo, tendo em vista que “[...] a economia capitalista
industrial demandava a criagdo de novos empregos a serem preenchidos
pela populacdo masculina [...].”
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Se considerarmos como carreira do magistério todos os cargos e funcdes
desempenhados pelos profissionais da é&rea da educacdo, observamos a

predominéancia do sexo feminino, o que fora constatado, também, nessa pesquisa.

Em relacdo ao tempo no magistério, 70% dos pesquisados atuam ha mais
de 20 anos, sendo que 20% atuam entre 10 e 15 anos e apenas 10% estd a menos
de 10 anos. O fato de 90% dos gestores, estarem a mais de 10 anos inseridos no
magistério indica que tém experiéncia na educacéo, fator este fundamental para o
exercicio da gestdo, se considerarmos os desafios a serem enfrentados no cotidiano

escolar que exige conhecer a realidade, a fim de transforma-la.

Fato interessante serem 30% dos gestores licenciados em Letras e nao
haver, coincidentemente, gestores com formag¢do em outras licenciaturas dentre os
sujeitos desta pesquisa. O fato de 100% dos gestores ter formacdo em Pedagogia
nao chama a atencéo, posto que para exercer o cargo e/ou fungéo de gestdo no
estado de S&o Paulo é condigdo ter formacao pedagogica. Tal exigéncia pode ser
articulada com os anos de experiéncia no magistério, pois esses dois aspectos, se
considerados associados, permite-nos pensar que a formacao pedagoégica e 0s anos
de experiéncia no magistério, ao certo, constituem diferencial qualitativo para o

exercicio da gestao.

Ha de se destacar que a atuacdo dos gestores pesquisados pode ser
potencializada, em funcéo da formacdo em nivel de pds-graduacédo. Conforme pode
ser observado, 100% dos diretores possuem pos-graduacao sendo que 75% deles a
cursou em programa da prépria SEESP em parceria com Faculdade de
Administracdo e Economia (FAE) da Universidade de S&o Paulo (USP) ocorrido no
ano de 2011. O curso semipresencial totalizou 360 horas distribuidas entre
atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e encontros presenciais nas
escolas, posto que as atividades eram voltadas ao dia a dia da administracdo da
escola. Os vice-diretores também puderam participar deste curso sendo que 100%
dos sujeitos da pesquisa aderiram contra apenas 25% dos professores
coordenadores que também poderiam ter participado, pois havia curso especifico

para 0os ocupantes desta funcao.
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Quanto a faixa etaria dos sujeitos, percebe-se que 50% destes localizam-
se entre os que tém até 40 anos, ou seja, estdo distantes da aposentadoria e ainda
na fase de construcdo da carreira do magistério. Tal fato pode ser considerado
positivo a medida que entendermos que metade dos gestores é jovem e,
teoricamente, tém energia e disposicdo para se adequar a novos projetos e
programas. Por outro lado os 50% com mais de 40 anos sao experientes para o
cargo/funcao e, consequentemente, se nao estdo em fase de construcdo da carreira,
supde-se que ja adquiram, ao longo dos anos vivéncia, experiéncia para a gestao da
escola. Os dois diretores acima da faixa dos 50 anos sdo efetivos nos cargos, fator
positivo se consideramos a alta rotatividade do pessoal da SEESP nos diversos
campos de atuacdo devido a remocdo, aposentadoria e outros fatores cuja

abordagem néo se faz aqui necessaria.

A experiéncia do diretor de escola é fator fundamental para a organizacéo
da unidade escolar sob 0s aspectos estruturais e pedagoégicos desta o que pode
influenciar diretamente no desempenho dos alunos posto que o clima
organizacional, a organizacdo das diversas atividades administrativas, a destinacéo
das verbas diversas oriundas de variadas fontes e a prépria organizacao fisica da

escola exercem influéncia sobre o0 que chamamos de efeito-escola®.

Se o efeito-escola provém também da estrutura escolar, os efeitos
provocados pela gestdo escolar no desempenho dos alunos aqui se
encontram e, conforme a literatura mostra, estdo articulados a capacidade
gue ela possui de fazer a escola funcionar de forma mais homogénea e
coerente, produzindo um clima mais adequado ao desenvolvimento
pedagégico dos estudantes. A experiéncia profissional dos dirigentes
escolares aparece como sendo um elemento que se destaca no sentido de
facilitar esta tarefa organizacional, contudo ndo h& coincidéncia nos estudos
sobre essa caracteristica, na perspectiva de se entender o que é
exatamente o perfil do dirigente escolar experiente e competente (SOUZA,
2006, p. 200-1).

% Chamamos de efeito-escola a forma como as caracteristicas das escolas influenciam o

desempenho escolar dos alunos que as frequentam. O efeito-escola € composto por algumas
categorias: a primeira € a composicao demogréfica das escolas (se a escola é frequentada por alunos
de baixa ou alta renda, o perfil racial/étnico da escola, a média de idade dos alunos ou o nivel médio
de habilidade dos estudantes que a frequentam). A segunda categoria — estrutura da escola —
compreende aspectos como o nimero de alunos matriculados, se a escola é publica ou privada ou os
niveis de ensino que ela oferece (LEE, 2010, p. 475-6).
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Considerando que a experiéncia profissional pode também estar aliada a
faixa etaria devido aos anos de estudo necessarios e ao tempo de magistério exigido
para o ingresso nas carreiras administrativas, podemos inferir que os diretores e
vice-diretores que fizeram parte desta pesquisa sd8o experientes o que pode
representar um ganho para as escolas, para os alunos e consequentemente para o
programa Escola de Tempo Integral, conforme veremos também nos quadros

seguintes.

Observa-se que 50% dos sujeitos se encontram da faixa de menos de 10
anos de magistério e 50% entre 10 e 15 anos o que, juntamente com os dados sobre
faixa etaria e tempo no magistério indica que os gestores, a principio, tém ainda uma
jornada a percorrer e, consequentemente, tempo para contribuir com a melhoria da
qualidade da educacao. A possibilidade de acompanhar o proprio trabalho e chegar
a resultados qualitativos € importante estimulo em qualquer atividade laborativa e,
em educacgdo, constitui-se um privilégio, posto que os resultados do trabalho

educativo sdo perceptiveis, na maioria das vezes, a médio/longo prazo.

Constatamos que 70% dos sujeitos possui menos de 5 anos no cargo/
funcdo que ocupam nas escolas l6cus da pesquisa 0 que, se por um lado pode
significar experiéncia recente na gestdo da respectiva unidade escolar, por outro é
interessante, pois significa que estes convivem ainda com o novo, a descoberta e
ainda tém muito a fazer, isentos dos vicios e comodismos que podem ser gerados,

devido ao longo tempo de exercicio na mesma escola.

7z

Conforme ja mencionado, a rotatividade é alta nos cargos/funcdes da
SEESP por diversos motivos. Um diretor e um professor coordenador pedagdgico
ocuparam estas func¢des por pouco mais de um ano: o professor coordenador voltou
para a sala de aula e o diretor foi designado a pedido para uma escola localizada em
um municipio mais proximo do municipio onde reside. Ambos trabalhavam na
mesma escola que por sua localizacao distante da cidade e apresentar dificuldades
com transporte publico, acaba ficando com vagas em aberto tanto para as funcdes
administrativas e de apoio®® quanto para as aulas regulares e para as oficinas

curriculares.

» Na SEESP chama-se quadro de apoio escolar (QAE), o quadro de funcionarios, efetivos ou
contratados temporariamente, formado pelos Agentes de Organizacdo Escolar (AOE) que exercem
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Verificamos que 50% dos gestores sujeitos da pesquisa atuavam na
escola, onde ainda se encontram, quando esta passou a fazer parte do programa
Escola de Tempo Integral. Os 50% que ndo atuavam na escola quando da
implantacdo do programa em questdo, correspondem aqueles que trabalham nas
duas escolas que passaram a fazer parte do programa em questdo no ano de 2006,
0 que, cruzando-se com dados do Quadro 6 esta coerente, pois o tempo de atuagéo

na escola quase corresponde ao tempo decorrido desde a implantacdo do programa.

Constatamos que os 20% dos diretores que estdo nas respectivas
escolas no periodo de 5 a 10 anos sdo 0S mesmos que Se encontravam no cargo

guando da implantacdo do programa ETI, ou seja, em 2012.

Conforme ja mencionado, a experiéncia profissional do diretor e o tempo
em que este exerce a funcéo influenciam na qualidade do ensino oferecido pela

escola conforme Menezes Filho, Nufiez e Ribeiro (2009, p. 115-34):

Na analise das caracteristicas do diretor da escola, uma questdo importante
€ o tempo que o diretor esta no cargo. [...] Observa-se que as piores escolas
tém professores e diretores com muito menos experiéncia do que as
melhores escolas. Cerca de 45% dos diretores nas melhores escolas
trabalham na escola ha mais de seis anos, propor¢do que diminui para 17%
nas piores. No caso do professor, 0s numeros sédo de 42% e 27%,
respectivamente. Isso leva a concluir que um corpo docente mais estavel
tende a favorecer o aprendizado.

4.2 Percepcao dos Gestores sobre as Oficinas Curriculares

O questionario misto, composto por nove questdes, foi constituido de
duas partes. A primeira parte composta por sete questdes abertas buscou conhecer
o funcionamento das oficinas curriculares nas ETIs nos aspectos pedagdgico,
estrutural e operacional, bem como os desafios que 0s gestores apontam na

implantagédo e no funcionamento destas. A segunda parte consta de duas questdes

tanto atividades burocraticas nas secretaria da escola quando de apoio aos professores e a direcao
durante os horéarios de entrada e saida dos alunos, intervalo entre as aulas e recreio nos diversos
ambientes da escola.
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fechadas, sendo que, na primeira, 0s sujeitos sdo convidados a avaliar os aspectos
pedagdgicos e operacionais das oficinas curriculares mediante atribuicdo de notas e
a segunda busca verificar se 0s objetivos das oficinas curriculares, expostos no
capitulo Ill, estdo sendo atendidos plenamente, parcialmente ou se ndo estdo sendo

atingidos.

Em face da organizacdo do questiondrio, optou-se por prosseguir a

analise considerando os aspectos estruturais, operacionais e pedagogicos.

4.2.1 Aspectos Estruturais e Operacionais

No que tange aos desafios relacionados ao processo de implantacéo e ao
funcionamento das oficinas curriculares, considerando o0s aspectos estruturais
referentes a estrutura fisica e operacionais que dizem respeito a logistica e a
operacionalizacdo das oficinas, os gestores foram convidados a refletir sobre a
infraestrutura fisica, organizacdo geral da escola, horario, financiamento, recursos
humanos e outros desafios que considerassem pertinentes. Em vista dos aspectos
estruturais e operacionais serem interdependentes, estes foram analisados

conjuntamente.

A — Estrutura fisica da escola

Sobre a infraestrutura os gestores das escolas pesquisadas teceram
consideracdes que deflagraram a inapropriacdo da estrutura e do espaco fisico. A
fala de um dos gestores participantes da pesquisa revela as insuficiéncias
deflagradas:

Para a implantagdo de sucesso da ETI nossa estrutura fisica ndo esta
adequada. Nao possuimos refeitorio e fizemos uma adaptacéo do patio coberto, por
conseguinte ficamos sem péatio coberto; ndo possuimos almoxarifado ou local para

armazenar materiais e documentos da secretaria; nossa despensa e cozinha séo
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muito pequenas e assim temos dificuldade em armazenar a merenda de forma
adequada; os espacos livres sdo muitos e necessitam ser delimitados com muros ou
alambrados para maior garantia da seguranca dos alunos (0 que ainda nao
conseguimos), nossa sala de informatica possui apenas 05 micros esta dividida com
0 arquivo da secretaria e com sala de reunides - ATPC, pois caso contrario ndo
temos onde realizi-las e desse modo ndo atende de forma adequada a oficina de
informatica; ndo possuimos sala para reunido de ATPC que nao pode ser realizada
na sala dos professores que possui apenas 18 m e ndo comporta o numero de
professores que possuimos (adaptamos na SAI*°): faltam salas de aula para melhor
dinamizar as oficinas. Com a estrutura que funcionamos em 2012, podemos
assegurar que a ETI ndo se mostrou muito adequada as necessidades de nossos
alunos, para que tal pudesse acontecer seria adequada a diminuicdo da carga
horéaria. (D1)

Fica evidente, pelo relato da diretora, que a escola ndo conta com espaco
suficiente para a realizacdo das oficinas curriculares e, ndo tendo ocorrido reformas
ou ampliacdes, a equipe buscou realizar adaptacdes de modo a atender a nova
demanda. Entre as fragilidades relacionadas a infra estrutura e auséncia de espaco
apontados pela diretora, destacamos o0s que influenciam diretamente nos processos
de ensino e de aprendizagem. A ocupacdo do patio coberto pelo refeitorio, a
diminuicdo do espaco da sala de informatica e a falta de salas de aula constituem
fatores que merecem atencdo quando nos referimos a relacao entre ETI e qualidade
de ensino. Ao tratarem das condi¢cbes de oferta do ensino em nivel de sistema,
Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 25) destacam preceitos minimos para a

garantia da qualidade:

- Garantia de instalacbes gerais adequadas aos padres minimos de
gualidade, definidos pelo sistema nacional de educag¢éo em consonancia

com a avaliagao positiva dos usuarios.

- Ambiente escolar adequado a realizacdo de atividades de ensino, lazer e
recreagdo, praticas desportivas e culturais, reunides com a comunidade,
etc.

- Equipamentos em quantidade, qualidade e condi¢cbes de uso adequadas
as atividades escolares.

% SAl é 0 nome dados & Sala Ambiente de Informatica gue todas as escolas estaduais de S&do Paulo
possuem.
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- Biblioteca com espaco fisico apropriado para leitura, consulta ao acervo,
estudo individual e/ou em grupo, pesquisa online, entre outros; acervo com

guantidade e qualidade para atender ao trabalho pedagdgico e ao nimero
de alunos existentes na escola.

- Laboratérios de ensino, informatica, brinquedoteca, entre outros, em
condi¢des adequadas de uso.

Em face das dificuldades atinentes a estrutura fisica, a diretora sugere a
diminuicdo da carga horaria como forma de se aproveitar alguns espacos que foram
transformados em salas de aula para a realizacdo das oficinas, a exemplo da sala
de reunibes de ATPC. Na hipétese de diminuicdo da carga horéaria, os alunos
sairiam mais cedo deixando a sala livre para a reunido de ATPC, que geralmente

ocorre no final do periodo.

A reducdo de carga horéria vai de encontro aos objetivos do Programa
Escola de Tempo Integral, o que revela a necessidade de politicas publicas
educacionais que viabilizem o éxito das oficinas curriculares nas ETIs dotando as
escolas com todos os elementos necessarios para que estas possam atender aos
alunos em tempo integral garantindo condi¢gbes de seguranga, conforto, acolhimento

e, consequentemente, 0 sucesso escolar.

Na mesma direcdo de D1, D4 aponta as dificuldades encontradas em

relacdo a estrutura fisica para o desenvolvimento das oficinas curriculares.

N&o héa salas suficientes para desenvolver um trabalho diferenciado, visto
gue a escola ndo possui espacgos para que os alunos possam trabalhar nas oficinas
a nao ser nas salas de aulas ou em alguns espacos coletivos da escola, mas
sempre tendo que recolher o material e ndo tendo onde guarda-lo. Nao ha uma sala
para a oficina de atividades artisticas, ndo ha espaco nem para guardar o material
de educacao fisica. A sala de leitura, mindscula, € ao mesmo tempo sala da
coordenacdo e espaco para atendimento do professor mediador escolar e

comunitario, além da sala do vice da escola da familia. (D4)

Além de tratar da insuficiéncia do espaco fisico, essa diretora (D4) relata
a caréncia de espacos especificos para a realizacdo de oficinas que o requerem
como a de Atividades Artisticas que necessitaria de um atelié equipado com pia e

locais adequados para armazenamento dos materiais. Ainda fica evidente a falta de
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um local adequado para armazenamento dos materiais para as oficinas de
Atividades Esportivas e Motoras e Hora da Leitura, pois o espac¢o da Sala de Leitura
€ reduzido e é utilizado pelo Professor Coordenador Pedagogico e pelo Professor
Mediador Escolar e Comunitario (PMEC)3'. A falta de espaco especifico para a

oficina de Atividades Artisticas também é mencionada por mais dois sujeitos:

[...] falta espaco para trabalhar Arte. (PC1)

A estrutura deveria ser preparada para possibilitar melhor a implantacao das
oficinas como: sala de arte, sala de multimidia, sala de leitura etc. (VD3)

Dourado, Oliveira e Santos (2007) tratam da qualidade da educacao
oferecida a partir da analise das diversas perspectivas que assegurem dimensdes
comuns considerando a escola em sua complexidade. Os autores afirmam que o0s
diversos aspectos que concorrem para a qualidade de uma escola devem ser

analisados considerando os fatores intra e extraescolares e consideram que:

[...] Qualidade da Educacdo é definida envolvendo a relacdo entre os
recursos materiais e humanos, bem como, a partir da relagdo que ocorre na
escola e na sala de aula, ou seja, 0s processos ensino aprendizagem, 0s
curriculos, as expectativas de aprendizagem com relagédo a aprendizagem
das criancas etc. Destaca, ainda, que a qualidade pode ser definida a partir
dos resultados educativos, representados pelo desempenho do aluno
(DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 7).

Percebe-se que os autores tratam da importante relagcdo entre os
recursos materiais e humanos para a qualidade da educacado, o que nos remete as
falas dos gestores sobre a falta de espaco fisico, espacos especificos para a
realizacdo de algumas oficinas curriculares e espacoso para armazenamento dos
materiais a serem utilizados. A qualidade na educacé&o, conforme visto, depende de
uma série de fatores inseparaveis entre si que, por vezes, independe de grandes
investimentos como as expectativas de aprendizagem. Porém, ndo é possivel

oferecer uma educacédo de qualidade sem que haja articulagcdo entre os diversos

A funcao de Professor Mediador Escolar e Comunitario (PMEC) foi criada como parte do Sistema
de Protecao Escolar por meio da Resolucdo SE n° 19 de 12/02/2010. O PMEC atua na prevencéo de
conflitos e violéncia entre os alunos, orientando pais, alunos e a comunidade, realizando
atendimentos e analisando os fatores de vulnerabilidade e de risco a que possa estar exposto o aluno
entre outras atribuicdes.
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fatores que contribuem para o alcance desta passando pelas dimensdes

organizativas e de gestao que implicam o processo educativo.

Portanto, as condicdes e os insumos para oferta de um ensino de qualidade
sdo fundamentais para a construcdo de uma boa escola ou uma escola
eficaz, sobretudo se estiverem articuladas as dimens@es organizativas e de
gestdo que valorizem o0s sujeitos envolvidos no processo, 0s aspectos
pedagbgicos presentes no ato educativo e, ainda, contemplem as
expectativas dos envolvidos com relacdo a aquisicdo dos saberes escolares
significativos e as diferentes possibilidades de trajetdrias profissionais
futuras (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 8).

A necessidade apontada pelos gestores sobre a ampliagdo de espaco
fisico e melhoria da infraestrutura fisica para o desenvolvimento das oficinas
curriculares coaduna com a discussao apresentada pelos autores que consideram a
estrutura geral da escola como um dos diversos fatores intraescolares que
contribuem para a qualidade da educacado e influencia outros aspectos como o
desempenho dos alunos e as expectativas de aprendizagem. Os autores tratam da
necessidade de adequacdo dos prédios escolares a faixa etaria dos alunos, ao

namero de alunos que a escola recebe e as atividades desenvolvidas.

No tocante as instalacdes gerais das escolas vale a pena retomar o
emprego dialético do conceito de igualdade de condi¢c8es de recursos, posto
gue um padrdo de qualidade em instalacBes escolares deveria envolver
projetos de construcdo adequados a clientela, isto €, padrdes que
considerem a idade e a altura dos alunos, o clima da regido, o tempo que 0s
alunos passam na escola [parcial ou integral] e, sobretudo, as necessidades
do processo de ensino e de aprendizagem. De modo geral, a adequacgao
das instalacdes gerais, em termos de padr6es minimos de qualidade,
requer, por parte dos usuérios da escola e da comunidade, uma avaliagao
positiva (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 23).

Desta forma, ao se referirem as necessidades materiais da escola,
sobretudo, a estrutura fisica, para que o programa Escola de Tempo Integral tenha
éxito, 0s sujeitos da pesquisa demonstram conhecimento dos fatores que
contribuem para a qualidade da educacao. Apesar de terem envidado esforgos para
que as instalagbes pudessem atender as necessidades da nova realidade
apresentada, ndo ha indicadores de mobilizacdo da categoria por condi¢des mais
adequadas de trabalho.

Percebe-se, também a existéncia de uma comunidade educacional
preocupada em equacionar e superar os problemas imediatos, enfrentados



170

no dia a dia, diante da omissdo do estado, dq escassez de recursos
humanos e materiais e de infra estrutura (CALDERON et al., 2013, p. 69).

Em face das dificuldades apresentadas pelos sujeitos pesquisados,
atinentes a infraestrutura fisica, causa estranheza que ao avaliarem a estrutura fisica
das escolas, 80% dos gestores que responderam ao questionario, a tenham

considerado boa, conforme gréafico que segue.
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Gréafico 1. Estrutura fisica.
Fonte: Autora (2013).

Esse percentual ndo reflete o que mencionaram os diretores, ao
expressarem os desafios encontrados para a implantacdo e desenvolvimento das
oficinas curriculares. Dissonante do percentual de 80% dos gestores pesquisados,
que considera a estrutura fisica boa para o desenvolvimento das oficinas
curriculares, pelas falas algures apresentadas, percebe-se que o maior desafio para
0 processo de implantacdo foi referente ao espaco insuficiente ou inexistente para

determinadas oficinas que necessitariam de ambientes especificos.

Essa discrepancia, talvez, possa ser explicada em funcdo do esforco de
superacdo empreendido pelos gestores e toda a equipe escolar em face das
limitacbes da infraestrutura para a realizagcdo das oficinas curriculares, o que
demonstra, sendo isso fato, que ao encontrar “jeitos” para se realizar o proposto,
ainda que néo seja o ideal, é entendido como suficiente para o processo educativo.

Em sendo isso verdade, esse fator pode determinar auséncia de mobilizacao para a
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redefinicdo de politicas publicas que contribuam para o éxito das ETls, onde as

oficinas curriculares constituem diferencial.

A Resolucdo SE 89/05 que implantou o Programa Escola de Tempo
Integral nas escolas da rede estadual de Sdo Paulo traz em seu Artigo 3°, paragrafo
Gnico, o espaco fisico como um dos critérios para a adesdo ao Projeto® “espago
fisico compativel com o numero de alunos e salas de aula para funcionamento em
tempo integral” (SAO PAULO, 2005). Desta forma, as escolas tiveram que adequar o
namero de alunos ao numero de salas esperando que estas salas seriam utilizadas
pelos mesmos alunos nos dois turnos de funcionamento, o que significou a
reestruturacéo das turmas estabelecendo-se um numero de alunos fixo e equilibrado
e mantendo, no minimo, uma sala de cada série/ano apenas, dependendo do

namero de salas disponiveis.

Ainda sobre a estrutura fisica das escolas de Tempo Integral, a Instrucédo

Cenp, de 8-12-2006 orienta aos gestores:
Buscar alternativas que maximizem o uso das dependéncias existentes na
unidade escolar — sala de informatica, quadra coberta, etc — organizando as

Oficinas por classes/turmas de alunos, programando o desenvolvimento de
atividades em horarios diversificados, etc (SAO PAULO, 2006, p. 1).

Essa incoeréncia denotada na percepcdo e avaliacdo dos gestores, a
respeito dos espacos fisicos, pode, assim, também ser explicada pela Instrucdo da
Cenp ao sugerir que 0s gestores sdo responsaveis pela adequacdo dos espacos
existentes para o desenvolvimento das oficinas e, caso avaliassem como ruim,
estariam incorrendo em uma avaliacdo negativa do que lhes compete. Ainda assim,
€ motivo de indagacdo, o que levou todos os gestores pesquisados revelarem nas
questdes abertas as dificuldades atinentes aos espacgos fisicos e na questdo
fechada apenas 20% as considerar ruins. Sob outra Otica, € desconstruido o
argumento de que entenderam estar avaliando o que lhes, eventualmente,
competiria, pois do contrario, teriam silenciado e ndo dado visibilidade a esse

desafio nas questdes abertas.

* A Resolucdo SE 89 de 5/12/2005, apresenta o Projeto Escola de Tempo Integral, porém, os demais
documentos advindos desta e publicados pela Secretaria da Educacdo o denominam como Programa
Escola de Tempo Integral. Neste trabalho, utilizaremos ao termo Programa por ser o termo mais
utilizado nos documentos oficiais.
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Dessa forma, permanece a incoeréncia deflagrada, sendo o discurso

enfraquecido pelos percentuais das respostas dos sujeitos pesquisados.

A considerar que os dados quantitativos, traduzidos em grafico,
costumam ser os indicadores de definicdo e redefinicdo de politicas publicas, se
pensarmos no alargamento de um estudo sobre este, que ora apresentamos, as

possibilidades de se provocar mudancas seriam diminutas.

Entendemos que para a construcdo de uma Escola de qualidade, a luz
da compreensdo dos autores que balizam esta pesquisa, seja necessario que se
firme o compromisso com o desvelamento da realidade na diregdo de se efetuar
mudangas em prol de efetivacdo de melhorias e do éxito das Escolas de Tempo

Integral.

Os sujeitos pesquisados assumem, assim, seu papel fundamental no
processo de transformacédo, o que os coloca, também, na condi¢do de protagonistas
e agentes construtores da histéria.

B - Organizacéo geral da escola

O item em questéo refere-se a forma como a escola se organiza para a
realizacdo das atividades das oficinas curriculares e foi abordado para que o0s
gestores refletissem sobre aspectos que nao foram tratados nas demais questdes.

Colocando-se a questdo da organizacdo geral da escola os gestores
voltaram a se referir ao espaco fisico inadequado ou a falta de espacos especificos,

0 que indica que esse aspecto tem afetado o desenvolvimento das oficinas.

A escola funciona compartilhada com a prefeitura. Portanto, sofremos

com a falta de espaco fisico. (PC2)

A escola é desorganizada para atendimento ao aluno que fica o dia todo,
ndo h4 espaco para descanso no horario de almo¢o, ndo ha salas para que os

alunos possam se distrair durante o horario de folga, ou assistir TV etc...(D4).
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Poderia ser melhorada com a construgcédo e equipamento de lugares para
as oficinas. (VD3).

Ha de se destacar que os gestores autores das falas acima trabalham na
mesma escola e ja tinham se referido, anteriormente, & questdo da escassez de
espaco e da falta de espacos especificos. Esta insisténcia demonstra que 0 espaco
constitui desafio aos gestores para o funcionamento adequado das oficinas

curriculares.

Outro gestor traz em sua fala a falta de funcionarios: “Um fator que muito

pesou foi a falta de funcionarios AOE*. (D1)”

Tal fala remete a importancia de se suprir as necessidades relativas aos
recursos humanos que implicam as atividades do cotidiano escolar e, no caso das

ETls, refere-se, também, as oficinas curriculares.

No que tange a organizacao geral da escola, os gestores em sua grande
maioria consideraram boa. Ressalta-se que nenhum dos gestores avaliou a
organizacgdo geral da escola como ruim, mas 10% a avalia como excelente, escala

pouco utilizada.
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Grafico 2. Organizagéo Geral da Escola.
Fonte: Autora (2013).

** AOE é o nome dado ao Agente de Organizagdo Escolar que substituiu no quadro de funcionarios
da Secretaria da Educacgéo o Inspetor de Alunos e Oficial Administrativo. O AOE exerce func¢fes
administrativas na secretaria da escola e, quando necessario também trabalha auxiliando os
professores e supervisionando os alunos na troca de professores, no intervalo, na entrada e na saida
das aulas.
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Cabe ressaltar que ao tratarmos da organizacdo geral da escola, estdo
subentendidos aspectos que também se referem a forma como os gestores realizam
seu trabalho no sentido de otimizar recursos materiais e humanos para o bom
funcionamento das oficinas curriculares e, que, portanto, diz respeito ao proprio

trabalhos dos sujeitos pesquisados.

A maneira como a escola se organiza tem relagéo direta com 0 sucesso
ou o fracasso do aluno e, neste caso especifico, com o Programa Escola de Tempo
Integral, pois, considerando o conceito de educacdo integral que norteia este
trabalho, a escola como um todo influi na aprendizagem, como afirma Paro (2011, p.
488):

Quando se fala de formas de ensinar que favore¢cam a vontade de estudar
do educando, é bom néo se esquecer que esse principio ndo se restringe a
uma relacdo entre professor e aluno dentro de uma sala de aula. E a escola
inteira que deve ser motivadora; portanto, € a escola toda que deve se
tornar educadora. A esse respeito, o enriqguecimento do curriculo ndo pode
se restringir a mero acréscimo de disciplinas a serem estudadas, mas a uma
verdadeira transformacdo da escola num lugar desejavel pelo aluno, onde
ele ndo va apenas para se preparar para a vida, mas para vivé-la
efetivamente.

Compreendendo a escola como um todo responsavel pelo processo
educativo, justifica-se a importancia de refletir sobre a questdo da sua organizacéo

geral.

C — Horério das Oficinas Curriculares

Os gestores refletiram sobre o horario em que sao oferecidas as oficinas
curriculares que, de acordo com a Resolugcdao SE 89/05, deve ser no contra turno

das aulas regulares, ou seja, no periodo da tarde.

A maioria dos gestores (60%) avaliou o horario como bom, embora haja
uma parcela significativa (30%) que o considere ruim, sendo considerado excelente

por 10% dos gestores.
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Gréfico 3. Horério das oficinas.
Fonte: Autora (2013).

A respeito do tempo, especificamente, o horario de funcionamento das
oficinas curriculares, a Resolugao SEE 89/05 traz em seu “Artigo 4°: A Escola de
Tempo Integral funcionara em dois turnos — manha e tarde, com uma jornada de 9
horas diarias e carga horaria semanal de 45 aulas.” (SAO PAULO, 2005, p.1).
Assim, quando da implantacdo das oficinas curriculares, os alunos entravam as 7
horas da manhd e saiam as 16 horas. A Resolucdo SE-93, de 12-12-2008,
estabeleceu diretrizes para a reorganizacao curricular do ensino fundamental nas
Escolas de tempo Integral trazendo alternativas de carga horaria a serem decididas
pela direcdo das escolas. Nas séries/anos iniciais poderiam optar entre uma carga
horéria de 37 horas/aula (25 aulas do curriculo regular e 12 aulas destinadas ao
desenvolvimento das oficinas curriculares) ou de 45 horas/aula semanais (25 aulas
regulares e 20 aulas para desenvolvimento das oficinas curriculares). Nas
séries/anos finais as op¢des seriam entre uma carga horaria de 39 horas/aula (27
aulas regulares e 12 aulas para desenvolvimento das oficinas curriculares) ou 45
horas/aula semanais (27 aulas regulares e 18 aulas para desenvolvimento das

oficinas curriculares).

Diante destas opcdes de carga horéria, a equipe gestora, em acordo com

a Resolucédo SE 93/08, deveria elaborar o horario escolar observando que:

a) A carga horaria minima de qualquer disciplina desenvolvida como Oficina
Curricular sera de 2 aulas semanais;

b) A carga horéria diaria de cada classe de alunos serd de, no méaximo, 9
aulas, com duracdo de 50 minutos cada;

c) A duracdo do intervalo para almogo devera ser previamente definida,
com horério fixo para todos os dias da semana, observados os intervalos de
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1 hora entre os turnos e de 20 minutos para cada recreio; (SAO PAULO,
2008, p. 2).

Considerando os objetivos do Programa Escola de Tempo Integral e os
requisitos para que a escola faca parte deste, a fala a seguir de um dos gestores
representa a visdo que se instalou a respeito levando em conta 0s requisitos para
gue a escola faga parte do Programa conforme o Artigo 3° da Resolugcéo SE 89/05:
localizar-se em bairros periféricos, de baixo indice de Desenvolvimento Humano

(IDH) e em situacéo de vulnerabilidade social.

Oportuniza a crianga a distanciar-se do trafico, e permiti-lhe atividades
que nao encontraria em casa. (VD3)

Arroyo (1988) destaca este aspecto das escolas de tempo integral como
instituicdo que assume a funcao de acolher as criancas, impedindo que estas fiqguem

pelas ruas a mercé da criminalidade e da violéncia:

Na rua, na familia, no trabalho precoce, as indefesas criangas carentes
estdo expostas a permanente licdo de violéncia, tornando-se violentas na
violéncia da vida. Frente a essa lamentavel situagéo, a escola surge como a
arca segura, protetora: redefinamos o papel da escola, transformando-a de
instrumento dedicado apenas a instru¢do, em instituicdo protetora, onde a
crianga encontre seguranca fisica e esteja a salvo da violéncia a que esta
exposta no convivio social. E a batalha em prol do adulto, as pragas, nas
relagBes de trabalho, nas fabricas ou campo (ARROYO, 1988, p. 5).

A medida que a escola assume o papel de arca segura, protetora,
conforme aponta Arroyo (1988), o foco das oficinas curriculares como inovacao
metodoldgica pode ficar negligenciado, pois passa a vigorar o pensamento de que é
melhor a crianca estar em seguranca no interior da escola do que fora dela, ainda
que as atividades oferecidas fujam aos objetivos e propositos das oficinas

curriculares.
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D — Recursos humanos

Sobre os recursos humanos, os gestores das escolas pesquisadas 0s
avaliaram na escala “bom” em sua maioria (70%), tendo sido avaliado como ruim por

30% dos respondentes.

Os recursos humanos dizem respeito as pessoas que trabalham na
escola desde os Agentes de Organizacdo Escolar (AOE) ao diretor. O numero de
AOEs a que a escola tem direito, em seu quadro de funcionarios, compde o que é
comumente chamado pela Secretaria da Educacado de mddulo, ou seja, de acordo
com o numero de salas de aula de que dispde, a escola tem direito a um

determinado numero de funcionarios.

No caso das ETIs, as classes séao contadas em dobro, de forma que estas
escolas tém direito a receber mais funcionarios que as demais. Porém, o0s
percentuais apontam ser necessario suprir as escolas com recursos humanos que
atendam as suas demandas, se considerarmos que 30% dos gestores pesquisados

indicam dificuldade em relacéo a este quesito.
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Gréafico 4. Recursos humanos.
Fonte: Autora (2013).

A Resolucdo SEE 27 de 11-3-2008, que institui 0 médulo de funcionarios
para as unidades escolares, traz o quadro abaixo com o modulo de funcionarios

para todas as escolas, inclusive as de tempo integral.
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Faz-se necessério reiterar que as classes das ETIs sdo contadas em
dobro, pois sdo ocupadas nos dois periodos de funcionamento das escolas o que
podemos analisar como beneficio para estas escolas que puderam contar com um
namero maior de funcionarios. Como exemplo podemos citar a escola D que possui
apenas quatro classes e que nao teria um diretor se néo fizesse parte do programa

escola de tempo integral.

Quadro 14. Modulo de funcionarios para as escolas da rede publica do estado de Sdo Paulo.

N° Ne Diretor de | Vice Diretor | Secretario de | Agente de Organizacdo | Agente de Servigos
Classes | Turnos Escola Escola Escola Escolar Escolares
02a03 | 0L 0 0 0 0 1
0aa07 | 010U 0 1 0 1 1
oga11 | 0L 1 0 0 2 1
12 244 01l ou 1 1 1 01 para cada Grupo de |01 para cada Grupo de
+ 05 classes 08 classes

45 ou + 02 1 1 1 01 para cada Grupo de |01 para cada Grupo de
05 classes 08 classes

45 ou + 03 ou 1 2 1 01 para cada Grupo de |01 para cada Grupo de
+ 05 classes 08 classes

Nota: As Unidades Escolares com 08 a 11 classes funcionando em 03 (trés) turnos comportardo um Vice
Diretor além do modulo fixado no referido anexo.

Fonte: www.educacao.sp.gov.br. Acesso em: 15 abr. 2013.

De acordo com esta resolucdo, uma das escolas pesquisadas deveria

contar apenas com um vice-diretor por possuir quatro classes. Porém, como as

classes sédo contadas em dobro devido ao Programa Escola de Tempo Integral, a

escola conta com um diretor, dois AOEs e um Agente de Servigos Escolares (ASE).

Os gestores pesquisados que avaliaram os recursos humanos como

estando bom, pode ser ilustrado pela fala que segue: Ha funcionarios suficientes

para o andamento das atividades. (VD3)
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Dos gestores que avaliaram os recursos humanos como ruim, um diretor
e um professor coordenador pedagogico, trabalham na mesma escola que, por ser
distante da cidade apresenta dificuldades como a manutencdo do quadro com o
namero recomendado de funcionarios. Embora haja concursos e processos seletivos
para contratacdo tempordria, as vagas da escola sobram devido a distancia,
dificuldades de transporte e ao salario. O outro gestor que avaliou recursos humanos
como ruim, justifica: Falta de funcionarios, os que fazem parte da equipe merecem 3,

entretanto deram “o sangue”. (D1)

Merece destaque o fato de o vice-diretor e o professor coordenador
pedagogico desta mesma escola terem avaliado na escala “bom” o item recursos
humanos. E possivel que tal discrepancia se deva ao rol de funcdes do diretor da
escola a quem cabe a elaboracdo dos horéarios de trabalho dos funcionarios e a

delegacéo de atividades.

Vale ressaltar que tanto o0s recursos materiais quanto 0S recursos
humanos sdo imprescindiveis para a realizacdo de um trabalho que permita a escola

alcancar a qualidade. Segundo Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 25):

A definicdo da Qualidade da Educacdo € uma tarefa complexa porque
envolve contextos, atores e situacdes diversificadas. As pesquisas e
estudos, sobretudo qualitativos, indicam como aspectos importantes dessa
definicdo: a estrutura e as caracteristicas da escola, em especial quanto aos
projetos desenvolvidos; o ambiente educativo e/ou clima organizacional; o
tipo e as condicdes de gestdo; a gestdo da pratica pedagdgica; os espagos
coletivos de deciséo; o projeto politico-pedagdgico da escola; a participacéo
e integracdo da comunidade escolar; a visdo de qualidade dos agentes
escolares; a avaliagdo da aprendizagem e do trabalho escolar realizado; a
formacéo e condicdes de trabalho dos profissionais da escola, a dimenséo
do acesso, permanéncia e sucesso nha escola, dentre outros. Todos esses
aspectos impactam positiva ou negativamente a qualidade da aprendizagem
na escola.

Assim, ndo basta dotar as escolas de tempo integral de materiais
pedagogicos modernos se 0s espacos fisicos nao forem suficientes e adequados ao
desenvolvimento das atividades propostas para as oficinas curriculares e ao
armazenamento destes materiais. Por outro lado, de nada adianta a construgao ou
reforma dos prédios escolares de modo a se adequarem as oficinas curriculares se
nao existirem professores habilitados e qualificados para desenvolverem as

atividades nestas oficinas, funcionarios de apoio para que a escola esteja sempre
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organizada para receber os alunos e gestao experiente e motivada para administrar

a escola em suas dimensdes pedagogica e organizacional.

E — Financiamento

Tratando do financiamento das oficinas curriculares, cabe ressaltar a
unanimidade nas falas dos gestores das escolas pesquisadas sobre a falta ou
insuficiéncia de verbas e a inexisténcia de verbas especificas para a compra de

materiais, conforme é demonstrado nas falas a seguir:

O repasse de verbas nao foi diferente das escolas regulares e, quanto a

| 34

rede de Suprimentos — REVAL®", o valor € apenas R$0,60 a mais do que da escola

regular. (D1)
N&o ha repasse de verbas especiais para a escola de tempo integral. (D3)

Falta verba para a compra de materiais (ter mais autonomia para este
fim). (PC1).

H1.RUIM
H2.BOM
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Grafico 5. Financiamento (repasse de verbas).
Fonte: Autora (2013).

** A partir de 2012 todas as compras das escolas estaduais sdo efetuadas por meio eletrénico e
apenas nas empresas vencedoras de licitagdo. Cada escola conta com um valor pré-determinado que
pode utilizar para comprar bens de consumo e permanentes dentre os que a empresa dispde.
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As politicas publicas demandam investimentos sem os quais ndo é
possivel a criagdo e a implementacdo de projetos, programas e outras acdes. No
Brasil, o financiamento da educacdo basica € garantido principalmente pelo Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) que substituiu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo do Magistério (FUNDEF).

Com o término do prazo estabelecido em lei para validade do Fundef, o
governo federal elaborou proposta de substituicdo da Lei n°® 9.424/96. Em
junho de 2007, essa proposta resultou na Lei n°® 11.494 (BRASIL, 2007),
gue criou o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacédo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacgdo (Fundeb), ampliando seu
escopo para abranger toda a Educacao Basica, ou seja, Educagéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio (SAO PAULO, 2010, p. 26).

Desta forma, 0s repasses continuaram seguindo os mesmos padrées

estabelecidos anteriormente aumentando, porém, o percentual dos recursos.

Coerentemente, em relagdo a legislacdo anterior, a nova lei ampliou o
percentual dos recursos vinculados a manutengdo e desenvolvimento
destinados ao fundo, tanto pelo aumento do percentual dos impostos e
transferéncias que ja constituiam o Fundef (de 15% para 20%) como pela
inclusdo de outros impostos em sua composicdo. O mecanismo
redistributivo de recursos entre estados da Federacéo e entre municipios de
um mesmo estado se manteve. A distribuicdo de recursos entre niveis e
modalidades que compdem o Ensino Basico é definida anualmente com
base em ponderacdes, que tém como referéncia béasica o valor atribuido ao
primeiro segmento do Ensino Fundamental [...]. Ao contrario do Fundef,
para o qual a contribuicdo da Unido era definida a cada ano, em geral com
base em disponibilidades orcamentérias, a legislacdo do Fundeb a define
como crescente. Com isso, para Sdo Paulo, em 2008, o valor anual por
aluno no primeiro segmento do Ensino Fundamental urbano é de R$ 2
056,18 e de R$ 2 261,80 para as séries finais (SAO PAULO, 2010, p. 26).

Observa-se que ndao ha mencdo qualquer sobre repasses especificos
para as escolas que funcionam em tempo integral, assim, o gasto anual por aluno
continua 0 mesmo independente de este aluno permanecer na escola por dois

periodos.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2011 — 2020 traz como meta 6: “
Oferecer educacdo em tempo integral em cinquenta por cento das escolas publicas

de educacéao basica”.
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Estender progressivamente o alcance do programa nacional de ampliagdo
da jornada escolar, mediante oferta de educagdo basica publica em tempo
integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagégico e
interdisciplinares, de forma que o tempo de permanéncia de criancas,
adolescentes e jovens na escola ou sob sua responsabilidade passe a ser
igual ou superior a sete horas diarias durante todo o ano letivo, buscando
atender a pelo menos metade dos alunos matriculados nas escolas
contempladas pelo programa (DOURADO et al, 2011,p. 37).

O PNE como politica de Estado deve assegurar concepcdes e, nessa

Otica, ndo deve se restringir a programas em andamento, além da necessidade de

estabelecimento de meta intermediéria, visando a ampliacdo da escola de tempo

integral, com parametros intermediarios para acompanhamento, planejamento e

avaliacdo. Sugere, entdo, que a meta seja alterada para trinta por cento das escolas

publicas de educacdo basica até 2016 e cinquenta por cento até 2020. A Unica

referéncia que encontramos no PNE que sinaliza a preocupagdo com o

financiamento das escolas de tempo integral encontra-se na estratégia 6.4 segundo
a qual:

Estimular a oferta de atividades voltadas a ampliagdo da jornada escolar de

estudantes matriculados nas escolas da rede publica de educacao basica

por parte das entidades privadas de servigco social vinculadas ao sistema

sindical, de forma concomitante e em articulagdo com a rede publica de
ensino (DOURADO et al., 2011, p. 38).

Embora as parcerias com entidades privadas possam representar uma
oportunidade de participacdo da comunidade nas atividades escolares, vemos com
desconfianca tal iniciativa por parecer-nos um estimulo ao voluntariado que, no caso
da educacao, mostra-se um risco posto de nédo haver compromisso de continuidade
das atividades conforme demonstrado em diversas experiéncias que pudemos
acompanhar na condicdo de supervisora de ensino ao longo de cinco anos. E, pois,
necessario, investir em um modelo de escola de tempo integral planejado de acordo
com a disponibilidade de verbas e repasses e que tenha condi¢cbes de atender
dignamente com recursos materiais e humanos sua funcdo primeira de formar

alunos/cidadaos.

[...] € necessario avancar para uma dimensdo de uma sociedade
educadora, onde a escola cumpre a sua tarefa em estreita conexao com
outros espacos de socializacdo e de formacao do individuo garantindo
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condicdes econbmicas, sociais e culturais, bem como financiamento
adequado a socializacdo dos processos de acesso e de permanéncia de
todos os segmentos a educacdo basica (de zero a 17 anos), entendida
como direito social (DOURADO, OLIVEIRA, SANTOS, 2007, p. 17).

Assim, consideramos que o financiamento publico € fundamental para a
oferta de condi¢cbes reais para a efetivacdo de uma educacao de qualidade para
todos os alunos e para a implementacéo de escolas publicas que atendam as suas

funcdes de instituicdo formadora de cidadéos participativos.

4.2.2 Aspectos Pedagdgicos

No referente ao processo de implantacdo e ao funcionamento das oficinas
curriculares, considerando o aspecto pedagdgico, os gestores foram convidados a
refletir sobre a atribuicdo das oficinas curriculares, a formacdo continuada dos
professores, 0os conteldos e materiais didaticos, o quadro curricular, o desempenho
cognitivo dos alunos e sobre a aceitacdo das familias. Denominamos de aspectos
pedagdgicos, pois estes se referem de maneira direta aos processos de ensino e de
aprendizagem influenciando a qualidade das oficinas curriculares e,

consequentemente, do ensino oferecido.

A — Atribuic&o das oficinas curriculares

A atribuicdo das oficinas curriculares foi um dos aspectos avaliados pelos
gestores sujeitos da pesquisa, e implica a formacdo académica e profissional dos
professores. A maioria (80%) dos sujeitos pesquisados considerou o processo de

atribuicdo como sendo bom, conforme evidencia o gréfico 6:
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Gréfico 6. Atribuicdo das oficinas curriculares.
Fonte: Autora (2013).

Um dos gestores considerou a atribuicdo ruim e um avaliou como

excelente.

A primeira atribuicdo realizada no inicio do ano de 2006 foi de acordo com
a formacéo e o perfil dos professores. A regularizacdo da atribuicdo ocorreu com a
Instrucdo Cenp, de 8-12-2006 que previa que a equipe gestora, assistida pelo
supervisor de ensino, deveria organizar, no més de dezembro, o processo de
atribuicdo preliminar das aulas do projeto. Os professores interessados em trabalhar
no desenvolvimento das atividades das oficinas curriculares deveria realizar
inscricdo especifica diretamente nas escolas de interesse, apresentar documentos
comprobatérios de sua habilitacao/qualificacédo, apresentar o curriculo constando as
experiéncias anteriores bem sucedidas na area de interesse, apresentar sua

proposta de trabalho e passar por uma entrevista individual.

by

Nas falas referentes a atribuicdo das oficinas curriculares, na primeira
parte do questionario, os gestores sinalizam para preferéncia pela atribuicdo por
perfil, ou seja, seguindo o processo acima descrito e ndo apenas pela classificagao
por pontos e tempo de servico. Os gestores das escolas de Ciclo | expressam
preferéncia por professores de educacao basica | (PEB 1) por terem experiéncia em
trabalhar com criancas da faixa etaria atendida, porém, as exigéncias legais
apontam para a necessidade de qualificagcdo para algumas das oficinas como

Atividades Esportivas e Motoras e Informatica Educacional.
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Ainda, a respeito da atribuicdo das oficinas, 0s gestores expuseram a
questado da falta de professores com formacao aderente as tematicas propostas.

Os professores inscritos, em sua maioria, ndo atendiam as exigéncias
legais [...] dessa forma ficamos sem professores em muitas oficinas como
informatica, atividades artisticas e saude e qualidade de vida e, para cumprir carga
horéaria e garantir o direito dos alunos trabalhamos com eventuais de outras U.E.s e

com formacao diversa.) (D1)

A diretora atribui as exigéncias legais a falta de professores para algumas
oficinas como no caso da oficina Informatica Educacional para a qual “o professor
deve ser habilitado com nivel superior, ter dominio dos conhecimentos basicos de
Informética e também do uso de tecnologias de informacdo e comunicacdo em
geral” (SAO PAULO, 2006, p. 49) além da necessidade de comprovar ter realizado

alguns cursos oferecidos pelas Diretorias de Ensino.

A escassez de professores fez com que as oficinas fossem atribuidas a
professores que nao tinham o perfil delineado pela legislagéo, o que nos remete aos
questionamentos apresentados por Calderén et al. (2013):

Serd que paciéncia e boa vontade sdo suficientes para formar criancas e
jovens? Até que ponto pode-se confiar em pessoas que nao foram
preparadas para atuar na escola? Qualquer cidadao estad apto a atuar na

escola da mesma forma como uma pessoa que estudou para isso?
(CALDERON, 2013, p. 38).

Fica evidenciado que ao se referir a falta de professores os gestores nao
estdo se referindo ao absenteismo, mas a escassez destes profissionais conforme
consta da fala do PC2 “As oficinas foram atribuidas a professores que nao

apresentavam perfil ideal, mas, sabemos que ha muita escassez de professor”.

Esse dado relativo ao perfil dos professores para atuarem nas oficinas
curriculares traz a tona a questdo da formacdo de professores. Compreendendo a
formacao inicial como aquela obtida mediante a certificacdo e a continuada como a

gue ocorre ao longo e durante o exercicio da profissdo, conforme Novoa (1992) a
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formacao continuada deveria proporcionar ao professor a reflexdo critica sobre sua
pratica com vistas a melhoria desta e ndo buscar corrigir possiveis falhas ou hiatos

em sua formacao inicial.

Esta inadequacéo de docentes para desenvolver determinadas oficinas &

reiterada na seguinte fala:

A principio ndo encontramos dificuldades na atribuicdo das oficinas,
porém elas foram surgindo no decorrer do ano letivo. O PEBII apresenta uma
formacéo especifica, no entanto, demonstra, em sua maioria, muita dificuldade em
trabalhar com criancas menores de 10 anos. Alguns professores desistiram.
Encontrarmos professores para substitui-los ndo foi tarefa facil, por varios motivos.
Talvez, fosse necessario rever essa atribuicdo, possibilitando que os PBI

interessados tivessem oportunidade de desempenhar tal funcéo. (PC3)

Cabe-nos destacar a importancia ndo apenas da formacéo académica do
professor que atua nas oficinas curriculares das Escolas de Tempo Integral como
também o seu perfil, tendo em vista a necessidade de se trabalhar de forma
diferenciada em face das especificidades das atividades a serem desenvolvidas e de
seu carater pratico e interdisciplinar. Se considerarmos que as oficinas integram o
curriculo das ETls, a formacao dos professores que as ministram constitui elemento
fundamental, inclusive por se tratar de uma experiéncia inovadora. Para Esquinsani
(2010, p.80) “novos olhares nao vém por decreto, mas por crenga nas possibilidades
do novo tendo em vista que o curriculo € uma praxis antes que um objeto estéatico
[...]". Ao tratar da importancia do professor para a concretizacdo do curriculo, a

autora contribui para acentuar a necessidade da sua formacao.

Destarte, na concretizacdo de um curriculo integral, o professor
desempenha papel singular, tanto na formulagdo da proposta (nos seus
espacos de autonomia e decisdo) quanto no acompanhamento dos
resultados. Ou seja, o éxito ou o fracasso de uma experiéncia curricular
inovadora depende, em grande medida, da adesdo do corpo docente
(ESQUINSANI, 2010, p. 80).
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As falas a seguir levantam outra questdo: a maneira como o0s professores
das oficinas curriculares as véem.

Capacitar melhor os professores para o desenvolvimento das oficinas,
pois, grande parte desses profissionais consideram oficina como aula regular. (D3)

Acredito que o desafio maior seja o proprio professor compreender o0 seu
papel de atuante e mediador da aprendizagem e que a aula curricular é diferente da
oficina. (PC3).

Percebe-se por esta fala a dificuldade encontrada pelo professor em
compreender o seu papel de protagonista do processo educativo e ter nocao da
dimensdo da importancia de sua participacdo na selecdo dos conteldos a serem
trabalhados, sobretudo nas oficinas curriculares em que esses hao vém prontos,
necessitando ser selecionados dentre as inUmeras possibilidades existentes nas
tematicas propostas, considerando a sua abrangéncia. Em vista da necessaria
articulacdo das oficinas com o curriculo basico, a selecdo dos conteudos
necessitaria ser feita no coletivo dos professores, tendo como referéncias o projeto
pedagdgico e os planos de ensino das disciplinas. A perspectiva interdisciplinar
solicita, ainda, que haja articulacdo entre as oficinas, de modo que essas nao
componham uma colcha de retalhos, que ndo seja, um conjunto de conhecimentos
fragmentados, mas, ao contrario que sejam parte do todo que implica a formacéo

dos alunos/cidadaos.

B - Formacéao continuada dos professores

A formacgédo continuada dos professores que atuam nas oficinas
curriculares das Escolas de Tempo Integral foi também aspecto avaliado pelos

gestores sujeitos desta pesquisa, conforme grafico que segue.
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Grafico 7. Formagdo continuada dos professores.
Fonte: Autora (2013).

Embora a maior parte dos gestores considere a formacao continuada boa,
as falas que seguem demonstram falha neste aspecto.

Poderia ser melhor se houvesse formacéao especifica oferecida pela SEE-

SP, principalmente em nivel da Diretoria de Ensino. (VD3)

Ndo existiu por Orgdos oficiais, entretanto a escola procurou fazer

acontecer através do empenho da PC. (D1)

Sobre a formacéo continuada de professores, Gatti (2003) alerta para o
fato de, ao serem pensados cursos de formacgdo continuada de professores,
normalmente visam a mudancas em cognicdes e praticas. Os idealizadores dos
cursos “tém a concepcao de que, oferecendo informacdes, conteudos, trabalhando a
racionalidade dos profissionais, produzirdo a partir do dominio de novos
conhecimentos mudangas em posturas e formas de agir’ (GATTI, 2003, p. 192). A
autora chama a atencéo para o fato de que esses profissionais da educacdo sdo
pessoas integradas a grupos sociais e que tém concepc¢des de modo de ser e de

educacédo que servem como filtros para os conhecimentos que Ihes chegam.

Os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, sdo aceitos ou nao,
incorporados ou ndo, em funcdo de complexos processos ndo apenas
cognitivos, mas, sécio afetivo e culturais. Essa € uma das razdes pelas
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guais tantos programas que visam a mudancas cognitivas, de praticas, de
posturas, mostram-se ineficazes. Sua centralizagdo apenas nos aspectos
cognitivos individuais esbarra nas representacdes sociais e na cultura de
grupos (GATTI, 2003, p. 192).

A inadequacéo do perfil dos docentes aos quais foram atribuidas algumas
oficinas curriculares citadas pelos gestores poderia, por este entendimento, ser
amenizada com programas de formacao continuada voltados ao atendimento as
especificidades das atividades desenvolvidas nestas oficinas, tendo o professor

como protagonista do processo do seu processo de formacao.

Assim, a formacéo inicial e continuada do professor incide sobre sua
atuacao profissional e, consequentemente, sobre todo o processo educativo uma
vez que ele é o responsavel pela transposicdo da teoria a pratica das propostas
pedagdgicas orientadas pelas politicas publicas educacionais.

C - Contetidos

Os gestores avaliaram os contetudos desenvolvidos pelos professores nas
oficinas curriculares e conforme grafico abaixo 77% dos sujeitos 0s considera bons,
0 que demonstra que a selecéo desses, na percepcdo dos gestores, tem atendido,
em parte, as necessidades das escolas pesquisadas, tendo em vista que 18%

consideram ruim e apenas 5 % analisam como excelente.
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Grafico 8. Contelildos desenvolvidos nas oficinas curriculares.
Fonte: Autora (2013).

Segundo Menezes (2009, p. 208-9) “se o curriculo & constituido de
conhecimentos considerados validos, entdo € preciso reconhecer: o que se inclui ou
exclui relaciona-se diretamente com a exclusao ou inclusdo.” Dai a importancia da

selecéo dos conteudos:

Os contetdos escolhidos autenticam saberes, legitimam como desejavel
determinado tipo de ser humano para a respectiva sociedade. O curriculo
traduz intengbes, e seria ingénuo ndo perceber sua utilizacdo como
instrumento das relacdes de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é
uma operagdo de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma
identidade ou subjetividade como sendo ideal é uma operacdo e poder
(MENEZES, 2009, p. 209).

A autonomia para escolher os conteidos vem acompanhada de grande
responsabilidade colocando os professores das oficinas curriculares e os gestores
das ETIs em condicdo privilegiada para pensarem caminhos e buscarem meios de
articulacéo entre os conteudos. Porém, o exercicio da autonomia implica dialogo, o
gue requer discussao no coletivo, lembrando que “O dialogo ndo existe num vacuo
politico. Nao é um “espaco livre” onde se possa fazer o que quiser. O dialogo se da

dentro de algum tipo de programa e contexto” (FREIRE, 1986, p. 121).

O fato de 18% dos gestores considerarem o0s conteudos ruins é
significativo, porém, ha de se destacar que apenas 5% dos gestores pesquisados
considerarem o contetdo excelente o que indica a possibilidade de se repensar esse
aspecto, na perspectiva de que seja possivel desenvolver nas oficinas curriculares
conteudos que sejam significativos para os alunos, o que pode ser favorecido pela
interacdo dos conteudos das diversas oficinas e desses com o contetdo do curriculo

basico das disciplinas regulares.

No que diz respeito a articulacdo das oficinas curriculares com as
disciplinas regulares, 80% dos gestores avaliaram como boa, conforme indica o

gréafico que segue.
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Grafico 9. Articulacéo entre os conteudos trabalhados nas oficinas e os contetddos das
aulas regulares.
Fonte: Autora (2013).

Tal articulagcdo € prevista nas Diretrizes Gerais para implantacdo do

Programa Escola de Tempo Integral da Secretaria da Educacéao.

A organizacdo curricular dessa escola ird manter o desenvolvimento do
curriculo basico do ensino fundamental, enriquecendo-o com procedimentos
metodolégicos inovadores, de modo a revesti-la de uma singularidade que
estard oferecendo novas oportunidades de aprendizagem e se constituindo
em uma escola com projeto pedagogico articulado e coerente com o0s
principios preconizados (SAO PAULO, 2006, p. 3).

Ao considerarem esta articulacdo boa, os gestores que assim avaliaram
sinalizam para o fato de que ocorre o previsto, ou seja, que as oficinas curriculares
tém carater complementar buscando enriquecer o curriculo basico regular o que ndo

significa que esteja ocorrendo um trabalho interdisciplinar.

[...] € possivel apostar em um trabalho voltado para definigdes curriculares a
partir de um estudo conceitual e de uma proposta interdisciplinar, a fim de
romper com o fator tempo como o Unico responsavel por um curriculo
inovador, em uma experiéncia que se pretende inovadora e qualitativa
(ESQUINSANI, 2010, p. 81).

A selecdo de conteudos, por sua vez, atrela-se ao material didatico
disponibilizado, a ser selecionado, bem como a elaboracdo desse, em funcdo dos

conteudos a serem trabalhados.
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Selecionar contetdos ndo implica, necessariamente, a ado¢éo de um livro
ou apostila, pelo contrério, as oficinas curriculares, por seu carater inovador e
diferenciado, demandam a construcdo de materiais proprios a partir de pesquisas

realizadas pelos professores e pelos alunos.

Carbonell (2002), a respeito da utilizagao do livro, ao qual denomina “livro-
texto”, acrescenta que por ser cdmodo seu uso acaba se tornando ferramenta
importante para os professores o0 que, porém, representa um perigo posto que passa

a ditar as regras e determinar o que deve ser aprendido.

O livro-texto, quando utilizado como recurso Unico ou dominante, € 0 que
assinala ou controla o que ensinar - conteudos a priorizar € a memorizar -;
como ensinar - exercicios e atividades -; de que modo organizar e
sequenciar temporalmente o conhecimento escolar; e com quais critérios
avaliar. A investigacdo e a préatica puseram em evidéncia que ndo é o
programa ou o curriculo, mas o manual escolar que determina o que
realmente se ensina nas classes. A influéncia que tem sobre os professores
€ enorme, particularmente entre os setores mais tradicionais, menos
criativos ou que simplesmente ndo querem complicar sua vida e dedicar o
menor tempo possivel a preparacédo das aulas; nesse caso, apegam-se ao
livro-texto como a agua de maio porque lhes proporciona uma grande
seguranca e resolve todo tipo de duvidas e problemas (CARBONELL, 2002,
p. 77).

Emerge desta constatacdo de Carbonell, que se assemelha a nossa, pela
experiéncia profissional, a importancia da atribuicdo das oficinas curriculares a
professores preparados e conscientes da importancia da escolha dos contetdos e
dos materiais didaticos como implicadores para o sucesso ou o fracasso do trabalho

desenvolvido nas oficinas curriculares.

D — Quadro curricular

Embora os gestores ndo tenham feito mencé&o sobre o quadro curricular
para o desenvolvimento das oficinas curriculares, proposto pela SEESP (ANEXOS 1

e 2), foram convidados a avalia-lo.

Chamamos de quadro curricular, grade curricular ou matriz curricular,
conforme ja destacado neste trabalho, ao conjunto de disciplinas e o niumero de

aulas a serem ministradas em uma determinada série/ano. No caso das ETIs, o
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quadro curricular traz as disciplinas regulares e as oficinas curriculares conforme

evidenciado nos Anexos Il e IV.

Na avaliacdo dos gestores, em relacdo ao quadro curricular, houve
predominéncia dos que o consideram bom (60%), sendo que 30% o consideram

ruim e 10% consideram excelente, conforme consta no gréfico 10.
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Grafico 10. Quadro Curricular.
Fonte: Autora (2013).

Esse resultado chama a atencdo, posto que o quadro curricular é o
mesmo para todas as escolas, o que, em principio, poderia sugerir uma avaliacdo
uniforme. Por outro lado, se considerarmos as peculiaridades de cada escola, tal
resultado ndo surpreende, pois as realidades sendo diversas, consequentemente, as
necessidades também o sdo, o que pode explicar os 30% de gestores que 0
consideram ruim. Esses 30% poderiam, ainda, ser alvo de pesquisa, no sentido de
se buscar identificar que aspectos do quadro curricular sdo considerados ruins, e

gue sugestdes poderiam, eventualmente, emergir desse grupo.

O fato de o quadro curricular para as ETIs ter vindo pronto, restando
poucas opcdes de alteracdo a serem efetuadas pela equipe gestora da escola, pode
ter ocasionado esta avaliacdo por parte dos sujeitos visto que nem sempre as
oficinas propostas (ou impostas) atendem as necessidades da escola e da

comunidade por ela atendida. Embora a Instrucdo CENP, de 8 -12 -2006 ressalte a
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necessidade de preservar a identidade pedagdgica da escola, nem sempre iSso
ocorre devido as limitages oferecidas pelo rol de oficinas trazidos pelo Programa.

[...] preservar a identidade pedagodgica da escola, definindo-se em uma
proposta elaborada pela equipe, que, expressando as prioridades
decorrentes das expectativas e necessidades diagnosticadas ao longo de
2006, se viabilizara por uma matriz curricular prépria, Unica, singular e
intransferivel (SAO PAULO, 2006, p. 1).

Carbonell (2002, p. 97) trata da importancia da escolha e da organizacao

de um curriculo como determinantes no éxito ou no fracasso escolar.

A democracia implica poder tomar decisbes em relacdo a selecdo e
organizacgdo dos contetdos do curriculo; aos modos de ensinar e aprender;
aos materiais curriculares; e aos critérios de avaliacdo. Nessas decisbes
estdo implicitas ou explicitas questbes ideoldgicas relativas ao carater
cientifico e laico do conhecimento; a diversidade cultural e a adaptacao do
curriculo ao contexto sociocultural; ou ao tratamento das desigualdades
educativas e ao éxito e fracasso escolar.

Ao se propor inovacgao introduzindo um modelo de escola em tempo
integral com oficinas curriculares de conteludo teoricamente opcional, a Secretaria da
Educacdo mostrou-se democratica apenas nos textos legais e instrucionais uma vez
que na pratica imp6s um curriculo que ndo leva em conta as especificidades de cada

escola e de seus arredores.

F — Desempenho cognitivo dos alunos

Os gestores foram instados a refletir sobre o desempenho cognitivo dos
alunos nas oficinas curriculares, sendo que 90% considera que foi bom, conforme o

grafico 11.

Denominamos desempenho cognitivo, embora ndo tenhamos
estabelecido critérios para avaliacdo, aos conhecimentos adquiridos pelos alunos

passiveis de verificacdo mediante provas, testes e observagao no cotidiano escolar.
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Grafico 11. Desempenho Cognitivo dos Alunos.
Fonte: Autora (2013).

Chama a atencdo o fato de 10% dos gestores terem considerado o
desempenho cognitivo dos alunos excelente, escala até o momento pouco utilizada
para avaliar os demais itens que compdem os aspectos pedagdgicos. Ndo houve
avaliagdo na escala “ruim”, o que demonstra coeréncia se considerarmos o conteudo
das oficinas curriculares, os materiais didaticos e o quadro curricular avaliados,
predominantemente, como bons. Ainda que nessa questdo nado tenha sido
investigado o critério de desempenho cognitivo dos alunos, o fato de haver
predominéncia de bom desempenho, a despeito das dificuldades antes
mencionadas pelos sujeitos relativas ao desenvolvimento das oficinas, indica que
estas contribuem para o0s processos de ensino e aprendizagem. Destaca-se,
contudo, observacao feita por VD3 que, ao considerar o desempenho cognitivo dos
alunos como bom, acrescentou “Poderia ser melhor se houvesse compromisso da
familia.” (VD3), o que denota a importancia do compromisso familiar nos processos

de ensino e aprendizagem.

A integracdo entre familia e escola tem sido tema frequente de
discussbes no meio académico dado o reconhecimento de sua importancia para o
desempenho escolar de criangas e jovens, ainda que seja complexa a definicdo das

funcdes de cada uma dessas instituicdes, considerando que se articulam em prol de
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um mesmo objetivo que é a aprendizagem dos alunos e formagédo de cidadaos

participativos.

O que ocorre é que se torna dificil caracterizar os papéis dessas
instituicées. As funcdes da familia e da escola encontram-se muito difusas
numa sociedade tdo complexa como a atual. H4 uma confuséo de papéis,
sendo que tanto os pais quanto os professores sentem dificuldades em
definir suas funcées (VALADAO e SANTOS, 1997, p. 47).

A fala de VD3 ao se referir a familia, constitui reclamacao recorrente nas

escolas, no que tange a falta de interesse pelas atividades escolares.

E impossivel colocar & parte escola, familia e sociedade, pois, se o individuo
é aluno, filho e cidaddo, ao mesmo tempo, a tarefa de ensinar ndo compete
apenas a escola, porque o aluno aprende também atraveés da familia, dos
amigos, das pessoas que ele considera significativas, dos meios de
comunicacao, do cotidiano. Sendo assim, é preciso que professores, familia
e comunidade tenham claro que a escola precisa contar com o envolvimento
de todos. E necessario que familia e escola se encarem responsavelmente
como parceiras de caminhada, pois, ambas sdo responsaveis pelo que
produz, podendo reforcar ou contrariar a influéncia uma da outra. Familia e
escola precisam criar, através da educagéo, uma for¢a para superar as suas
dificuldades, construindo uma identidade prépria e coletiva, atuando juntas
como agentes facilitadores do desenvolvimento pleno do educando (DE
SOUSA e JOSE FILHO, 2007, p. 1).

Assim, considerando a complexidade dos processos de ensino e de
aprendizagem, a funcdo da escola como instituicdo de ensino e da familia como a
primeira instituicdo a qual a criangca pertence e onde se estabelecem as primeiras

relacbes de convivio social e contato com o outro, é imprescindivel o

estabelecimento de parceria entre ambas para promover a aprendizagem.

Em relacdo a presenca dos pais no interior das escolas, seja por meio da
participacdo em instancias regulares (consultivas ou deliberativas), seja em
outras atividades promovidas com finalidades diversas, as pesquisas tém
ressaltado a importdncia dessa participacdo (DOURADO, OLIVEIRA e
SANTOS, 2007, p. 20).

Desta forma, buscar maneiras de promover a participagdo das familias
nas atividades da escola acompanhando de perto a aprendizagem dos filhos parece-
nos tarefa ardua, porém, extremamente necessaria para que sejam atingidos o0s

objetivos das ETI em prol das aprendizagens dos alunos.
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G — Aceitacéo das familias

No que tange a aceitacdo das familias dos alunos as respostas
demonstram que ha pais que aceitaram a extensdo do tempo de permanéncia de

seus filhos na escola e outros ofereceram resisténcia.

Foi muito positiva, uma vez que sempre confiaram no trabalho da escola,

que é cuidada e valorizada pela comunidade. (D1)

Houve plena aceitacéo das familias e dos alunos. (VD1)

Ha resisténcias, pois ha responsaveis que preferem ter os filhos na rua ou
em casa sem nenhuma atividade do que na escola integral. Ha responsaveis que
ndo apreciam o horario de entrada, acham que é muito cedo. (na verdade,
investigando a fundo, percebe-se que sdo pessoas que nao trabalham e por isso

ndo querem levantar cedo para enviar seus filhos a escola (comodismo)). (D3)

Para os pais que trabalham é uma alternativa, pois os filhos ficam grande
parte do dia na escola. Agora, tinhamos muitos pais que assinavam a dispensa dos
filhos nas oficinas em atendimento a algumas méaes que se colocaram contra,
dizendo que a escola ndo tinha recursos e espacos disponiveis para atender os

alunos em periodo integral. (D4)

Ressaltamos que D1 e VD1 sdo gestores em uma mesma escola que
atende alunos de Ciclo | com idade entre 7 e 10 anos. D3 é gestor em uma escola
também de Ciclo | e sua fala opde-se as falas de D1 e VD1 o que pode ser explicado

pelas especificidades locais: localizacdo das escolas, nivel socioeconémico dos pais
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e pelas proprias caracteristicas da escola e o atendimento por ela proporcionado. A
fala de D4 traz novamente a questdo da falta de espacos disponiveis para o
atendimento dos alunos em periodo integral, agora atribuindo as maes esta

constatacao.

E interessante frisar que tanto D3 quanto D4 tratam, em suas falas, sobre
a resisténcia dos pais a escola de tempo integral, porém, apontam motivos
diferentes para tal atitude. Enquanto D3 aponta o desinteresse dos pais em acordar
cedo para levar seus filhos a escola, D4 traz a tona a questdo da precarizacédo de
estrutura para as oficinas curriculares como motivo de muitos pais solicitarem a
direcdo da escola a dispensa dos alunos das oficinas curriculares oferecidas no

contra turno.

Segundo, Calderon et al. (2013, p. 78):

A escola publica é testemunha de um histérico de precarizacdo de sua
infraestrutura e caréncia de recursos humanos decorrentes da explosdo das
matriculas a partir de politicas implementadas, nas Ultimas décadas,
voltadas a sua universalizagdo, as quais ndo foram acompanhadas pelos
investimentos necessarios.

Embora as funcdes da escola estejam confusas e ela esteja assumindo
responsabilidades que antes cabiam a familia, conforme apresentado no item

anterior, a atuacdo conjunta escola-familia em prol do aluno é o que se espera.

A escola por sua maior aproximacao as familias constitui-se em instituicao
social importante na busca de mecanismos que favoreca um trabalho
avancado em favor de uma atuacdo que mobilize os integrantes tanto da
escola, quanto da familia, em direcdo a uma maior capacidade de dar
respostas aos desafios que impde a essa sociedade. (PARO, 1998, p. 30).

Caberia, desta forma, a escola, conforme afirmado anteriormente, criar
mecanismos para atrair as familias incentivando-as a participar ativamente das
atividades promovidas, buscando mostrar o Programa Escola de Tempo Integral e
inteira-las das atividades desenvolvidas nas oficinas curriculares para que, de posse
destas informacdes, possam colaborar para a melhoria da qualidade da escola e nao

apenas criticar.

Uma tese interessante que seria preciso desenvolver a partir das
contribuicBes das diversas praticas democraticas, e que nos lembra, de
algum modo, que a escola publica ndo é do Estado, nem dos professores,
nem dos pais, mas da comunidade. E que esta tem o direito de participar na
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escola e de intervir no controle do servigo publico do ensino (CARBONELL,
2002, p. 98).

Existem diversos canais de participacdo das familias dos alunos nas
atividades da escola como os colegiados escolares, porém, € necessario que haja
interesse de ambas as partes, escola e familias considerando que o desempenho

cognitivo dos alunos reflete em sua vida fora da escola e incide no seu futuro.

4.2.3 Objetivos Gerais das Oficinas Curriculares

Na terceira parte do questionario foram listados os objetivos gerais das
oficinas curriculares solicitando-se aos gestores que avaliassem se, no
funcionamento cotidiano das ETIs, estes ndo estdo sendo atendidos (1), se estédo

sendo atendidos parcialmente (2) ou se estdo sendo plenamente atendidos (3).

Os objetivos gerais das oficinas curriculares das ETIs avaliados pelos

gestores foram:
1. Educar e cuidar da construgéo da imagem positiva do aluno.
2. Atender as diferentes necessidades de aprendizagem.

3. Promover o sentimento de pertinéncia e compromisso com a escola e a

comunidade.

4. Promover a cultura da paz pelo desenvolvimento de atitudes de auto-

respeito, respeito mutuo, solidariedade, justica e dialogo.

Os graficos apresentados a seguir representam 0s percentuais das
respostas dos sujeitos pesquisados, relativos a cada objetivo, respectivamente,

acompanhados de um grafico sintese, seguindo-se com as analises.
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Grafico 12. Primeiro Objetivo Geral das
Oficinas Curriculares.
Fonte: Autora (2013).

Segundo objetivo
geral

B 1. Ndo atendido
H 2. Atendido parcialmente

W 3. Plenamente atendido
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Terceiro objetivo
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Grafico 14. Terceiro Objetivo Geral das
Oficinas Curriculares.
Fonte: Autora (2013).

Gréfico 13. Segundo Objetivo Geral das
Oficinas Curriculares.
Fonte: Autora (2013).

Quarto objetivo
geral
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| 2. Atendido parcialmente
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Gréfico 15. Quarto Objetivo Geral das
Oficinas Curriculares.
Fonte: Autora (2013).
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OBIJETIVOS GERAIS DAS OFICINAS
CURRICULARES

B 1.Ndoatendido ™ 2. Atendido parcialmente 3. Plenamente atendido

Grafico 16. Objetivos Gerais das Oficinas Curriculares.
Fonte: Autora (2013).

Analisamos o gréfico sintese que reune o0s 4 objetivos gerais
apresentados seguido de andlise de cada objetivo geral. Constatamos que a maioria
dos gestores pesquisados (62%) considera que 0s objetivos gerais das oficinas
curriculares estdo sendo atendidos parcialmente enquanto 28% avaliam que estes
objetivos ndo estdo sendo atendidos. Um total de 10% dos sujeitos pesquisados
avalia que os objetivos gerais das oficinas curriculares estdo sendo plenamente
atingidos. Somando-se os dois indices, quais sejam parcialmente e plenamente
atendidos, obtemos 72% o que evidencia a totalidade de percepcdes positiva acerca
dos objetivos gerais das oficinas curriculares. Assim, € possivel afirmar qu, na
percepcdes dos gestores pesquisados, 0s objetivos gerais das oficinas curriculares

estdo sendo atingidos.

Estes resultados permitem-nos diversas analises dependendo dos
aspectos aos quais nos ativermos. Se considerarmos as respostas anteriores nas
outras partes que compuseram O questionario, precisamos levantar alguns

guestionamentos, pois fica evidenciada a incoeréncia entre as respostas.

Na primeira parte do questionario, quando os gestores refletiram e
escreveram livremente sobre cada um dos aspectos dos processos de implantacao
e de realizagdo das oficinas curriculares, concluimos que o grande problema

apontado foi a caréncia, insuficiéncia ou inadequacéo da estrutura fisica da escola
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em face da nova demanda trazida pelo Programa Escola de Tempo Integral. Outro
aspecto também bastante comentado nesta etapa do questionario foi a falta de
formacdo, inicial e continuada, e o perfil dos professores a quem as oficinas
curriculares foram atribuidas. Parece-nos estranho que, apesar de tantos
dificultadores os objetivos das oficinas curriculares estejam sendo atingido mesmo
que para alguns parcialmente. Tal estranheza, contudo, é amenizada se
considerarmos 0s percentuais das respostas dos sujeitos nas questdes referentes a
estrutura fisica da escola e a atribuicdo, perfil e formacdo continuada dos
professores onde, embora tenham apresentado criticas nas questdes abertas do
questionario, apresentaram avaliagdo positiva na parte objetiva, levando-nos a
acreditar que, segundo a percepcdo dos gestores pesquisados 0s ganhos

sobressaem as dificuldades.

Conforme j& exposto, embora haja sérios problemas nas escolas, criou-se
o habito de buscar dentro das possibilidades da prépria escola e de sua
comunidade, opcles para a superacdo das dificuldades, por meio de medidas
paliativas, muitas vezes sem que a situacdo chegue ao conhecimento das
autoridades responsaveis. Isto se deve a diversos fatores, dentre os quais destaca-
se 0 excesso de burocracia e a demora dos 6rgdos publicos em atender as diversas
demandas. Nao tendo conhecimento da existéncia dos problemas, os 6rgdos
centrais, sobretudo os da Secretaria da Educacdo do estado de S&o Paulo,
implementam programas e projetos e os impdem a rede. Os gestores, por sua vez,
lancam mao de diversos recursos préoprios, materiais e humanos dentre outros, para
que O projeto ou O programa seja plenamente executado sem informar os
problemas. Criou-se, como é possivel concluir, um ciclo vicioso que acabou se
tornando oficial, pois algumas leis, decretos e resolucdes ja trazem dispositivos
apontando para improvisos e adaptacdes nem sempre adequados e eficientes como
no caso das oficinas curriculares, exemplificando com a Instrucdo CENP, de 8-12-
2006 que diz:
[...] buscar alternativas que maximizem o uso das dependéncias existentes
na unidade escolar — sala de informatica, quadra coberta, etc, - organizando

as Oficinas por classes/turmas de alunos, programando o desenvolvimento
das atividades em horérios diversificados, etc (SAO PAULO, 2006, p. 2).
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Analisando particularmente cada um dos objetivos gerais das oficinas
curriculares, quanto ao primeiro objetivo que implica a constru¢cdo de uma imagem
positiva do aluno elevando a autoestima, verificamos que 80% dos sujeitos acredita
estar sendo plenamente atendido o que significa que estes gestores créem que 0s
as oficinas curriculares de modo geral estdo contribuindo para a educacdo e a
construcdo da imagem positiva dos alunos. Este objetivo diz respeito ao sentimento
de pertencimento do aluno ao seu proprio grupo social e ao mundo da escola a partir
do respeito pela cultura do grupo social em que esta inserido, a valorizacdo de suas
opinibes e ao protagonismo juvenil estimulado nas atividades das oficinas

curriculares.

Embora as diretrizes para a implantacdo das oficinas curriculares nao
trate diretamente da qualidade da educacdo, é necessario considerar que a
dimensdo socioecon6mica e cultural exerce influéncia sobre o desempenho dos
alunos na escola e é determinante em questdes como a frequéncia, a evaséo e o

sucesso/fracasso dos alunos, o que afeta a autoestima destes.

Uma compreensdo mais aprofundada da ideia de uma escola de qualidade
ndo pode perder de vista o nivel do espaco social, ou melhor, a dimenséo
socioecondmica e cultural, uma vez que o ato educativo escolar se da em
um contexto de posicdes e disposicdes no espaco social (em conformidade
com o acumulo de capital econdmico, social e cultural dos sujeitos-usuarios
da escola), de heterogeneidade e pluralidade sociocultural, de problemas
sociais refletidos na escola, tais como: fracasso escolar, desvalorizacdo
social dos segmentos menos favorecidos, incluindo a autoestima dos
alunos, etc (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 14).

No referente ao segundo objetivo geral das oficinas curriculares, que diz
respeito as diferentes necessidades dos alunos sem especificar quais sao elas, 50%
dos sujeitos acredita estar sendo atendido parcialmente e 40% que est4d sendo
plenamente atendido levando-nos a avaliar que apesar de todas as dificuldades ja
citadas nas questbes anteriormente analisadas, 0s gestores acreditam que as
oficinas curriculares estdo atendendo as diferentes necessidades de aprendizagem.
Interessante destacar que apenas um dos gestores atribuiu nota 1 a este objetivo,
ou seja, acredita que as oficinas curriculares ndo estao atendendo as diferentes
necessidades de aprendizagem dos alunos. Tal avaliacdo pode traduzir o
descontentamento deste gestor, no caso, um diretor, com alguns dos aspectos das

oficinas curriculares anteriormente citados. Por se tratar de uma escola distante da
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cidade, desde a implantacdo do Programa foi dificil atribuir algumas oficinas por falta
de professores qualificados interessados; as oficinas curriculares de Informatica
Educacional e Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol ficaram anos sem aulas por

falta de professores, segundo o gestor pesquisado.

A diretora desta escola faz mencao, também, ao trabalho dos professores
gue nao souberam, segundo ela, planejar atividades diferenciadas paras as oficinas
curriculares transformando-as em aulas normais. Nas palavras da propria diretora

percebemos o descontentamento:

Os professores que atuaram nas oficinas mantinham o mesmo trabalho
das aulas regulares, a cobranca era a mesma, ndo se atentando para atender as
necessidades dos alunos ou seus interesses. A falta de preparo ou até mesmo a

motivacdo causou grande estresse para a equipe gestora. (D4)

A fala desta gestora pesquisada revela a preocupacdo com a maneira
como os professores véem o Programa Escola de Tempo Integral cuja efetivacao se
da a partir das oficinas curriculares no contra-turno das aulas das disciplinas
regulares e reflete a falta de compromisso e envolvimento deles com o Programa o
que afeta a qualidade do ensino oferecido.

[...] as escolas eficazes ou escolas de boa qualidade possuem um quadro
de profissionais qualificados e compromissados com a aprendizagem dos
alunos. Nesses estudos hd uma relacdo direta entre a adequada e boa
formacéo dos profissionais e 0 melhor desempenho dos alunos; ou seja, a
qualificagdo docente é vista como uma importante variavel no processo de
efetivacdo do desempenho dos estudantes e, consequentemente, na

garantia de uma educacdo de qualidade (DOURADO, OLIVEIRA e
SANTOS, 2007, p. 22).

Além da questdo do despreparo dos professores para atuar nas oficinas
curriculares, a diretora ainda acrescenta a falta de apoio e acompanhamento por

parte dos 6rgaos da Secretaria da Educacao.

Faltou apoio da diretoria de ensino quanto as orientacdes e
acompanhamento das oficinas, até mesmo em relacdo a cobranca de resultados.
(D4)
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A mesma diretora foi a Unica a atribuir nota 1 ao terceiro objetivo geral
das oficinas curriculares que diz respeito a sensacdo de pertencimento e
compromisso do aluno com a escola e com a comunidade sendo que 50% dos
demais avaliaram como plenamente atendido e 40% acreditam que este objetivo

esteja sendo atendido.

Neste caso é importante analisarmos as falas desta gestora pesquisada
cuja escola, apesar de pequena, localiza-se em area rural, longe do centro urbano e
enfrenta graves problemas com o tréfico de drogas, sobretudo o crack trazido pelos
trabalhadores da lavoura da cana-de-acgUcar, cujas planta¢des circundam o bairro
onde a escola se localiza. Ndo podemos, no entanto, generalizar, pois algumas falas
traduzem angustias e aflicdes pontuais ndo refletindo as avaliacbes de todos. Por
outro lado, porém, estas questbes ndo podem ser ignoradas, pois, embora sejam
especificas desta unidade escolar, podem existir em outras escolas do estado de
Séao Paulo e acabam por impactar sobre a qualidade de toda a educacgao paulista.

Quanto ao quarto objetivo geral avaliado, referente a construcao de uma
educacdo para a paz e o respeito, 60% dos sujeitos avalia como plenamente
atendido e 40% como atendido o que nos leva a acreditar que os gestores, em sua
maioria, véem as oficinas curriculares como capazes de promover a cultura da paz
pelo desenvolvimento de atitudes de auto-respeito, respeito mutuo, solidariedade,

justica e dialogo.

Sabemos que quando o aluno se sente acolhido e valorizado no ambiente
escolar tende a gostar de estar na escola, respeita e colabora para que a escola
continue sendo o lugar seguro e agradavel evitando, assim, qualquer ato que possa

exclui-lo deste ambiente que valoriza.

A satisfacao e o engajamento ativo do aluno no processo de aprendizagem
é fator de fundamental importdncia na permanéncia e no desempenho
escolar. Isso, no entanto, comec¢a no processo de escolha da escola. Essa
escolha tem a ver com a visdo que os pais, alunos e a comunidade em geral
tém da escola. Ha4 que se desejar estudar naquela escola em particular,
tendo em vista, na maioria das vezes, as boas condi¢cdes na oferta de
ensino, a garantia de aprendizagem e a crenga numa vida escolar
académica e profissional de sucesso (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS,
2007, p. 23).
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As oficinas curriculares oferecem oportunidade para a realizagdo de
trabalho voltado ao desenvolvimento e & promocéo da cultura da paz, o respeito
matuo, auto-respeito, solidariedade, justica e dialogo uma vez que, de acordo com
os documentos oficiais da Secretaria da Educacéo, trabalha com “uma interiorizacao
de valores que se constroi nas relagbes humanas, nas praticas cotidianas e,
sobretudo, na reflexdo/critica sobre elas” (SAO PAULO, 2006, p. 10).

4.2.4 Objetivos Especificos das Oficinas Curriculares

A seguir, os gestores sujeitos da pesquisa foram instados a refletir sobre
alguns dos objetivos especificos das diversas oficinas curriculares avaliando-os com
0S mesmos critérios da questdo anterior quais sejam: ndo esta sendo atingido (1),
atingido (2) e plenamente atingido (3). Para efeito de analise de cada oficina,
buscou-se partir, de um grafico que sintetiza os respectivos objetivos, seguindo dos

graficos correspondentes a cada objetivo.

A- Horada Leitura

O grafico sintese demonstra que para 47% dos gestores que
responderam essa questdo, 0s objetivos da oficina da Hora da Leitura séo
parcialmente atendidos, sendo que para 37% sao plenamente atendidos e apenas

13% considera que néo sao atendidos.
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HORA DA LEITURA

B 1-ndo atendido M 2-parcialmente atendido

3-plenamente atendido ™ 4-ndo responderam

3%

Gréafico 17. Hora da Leitura.
Fonte: Autora (2013).

O primeiro objetivo especifico avaliado desta oficina curricular foi
desenvolver atitudes e procedimentos que os leitores assiduos adquirem a partir da
pratica, considerado como atingido por 40% dos sujeitos, plenamente atingido por
40% e apenas 20% dos gestores consideraram que este objetivo ndo esta sendo

atingido. Dois dos gestores justificam esta avaliacéo:

Infelizmente o professor ndo atendia ao perfil solicitado mas era somente
a que tinhamos. (PC 3)

Precisariamos contar com uma sala de leitura, ter um ambiente que
contagiasse essa prética. (VD 3)



208

Hora da Leitura: primeiro objetivo

M 1. Ndo atendido B 2. Atendido parcialmente

3. Plenamente atendido

Gréfico 18. Hora da Leitura: primeiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).

Novamente as falas nos remetem as consideraces anteriores sobre a
formacéo académica e o perfil do profissional para atuar nas oficinas curriculares e a
caréncia de profissionais que atendam a essa exigéncias. Embora consideremos
essencial a formacdo e o perfil profissionais para que se proporcione ensino de
qualidade, sabemos que a estrutura do Programa Escola de Tempo Integral ndo
oferece atrativos para estes professores que, muitas vezes optam por aulas
regulares pela facilidade de conducédo e oferta de materiais prontos. Nao ha, ainda,
mecanismos de valorizacdo salarial do professor que atua nas oficinas curriculares e
nem mesmo oportunidade diferenciada de ascensdo na carreira por atuar neste
Programa.
Ao analisarem escolas consideradas de qualidade, Dourado, Oliveira e
Santos tecem consideracfes sobre a satisfacdo do professor em trabalhar por sentir-
se valorizado, o que nem sempre depende da questéo salarial.
Associados as questdes anteriores, verifica-se também que fatores como
motivagdo, satisfacdo com o trabalho e maior identificacdo com a escola
como local de trabalho s&o elementos fundamentais para a producdo de
uma educacdo de qualidade. Ao sentir-se valorizado e incentivado pelo

grupo, o profissional pode realizar com maior satisfacdo e qualidade suas
atividades na escola (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 23).
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Hora da Leitura: segundo objetivo
B 1. Ndo atendido H 2. Atendido parcialmente

3. Plenamente atendido

50%

Gréfico 19. Hora da Leitura: segundo objetivo.
Fonte: Autora (2013).

O segundo objetivo especifico avaliado desta oficina curricular foi
propiciar intenso e sistematizado contato dos alunos com diferentes géneros textuais

gue foi considerado atingido por 50% dos sujeitos e plenamente atingido por 40%.

Apenas um gestor considerou que este objetivo ndo esta sendo atingido,
a mesma diretora que havia apontado anteriormente a falta de preparo dos
professores para atuarem nas oficinas curriculares transformando-as em aulas

regulares e que a este respeito acrescenta:

A oficina de hora da leitura ndo funcionou porque a professora era a
mesma das aulas regulares e a tarde discutia com os alunos e ndo preparava aulas
diferenciadas, so levava livros infantis para os alunos, nunca se preparou, nem teve

interesse em seguir as orientacdes da coordenacao ou direcdo. (D4)

Embora possa parecer fato isolado ou insatisfacdo exclusiva desta
gestora, outro gestor, mesmo tendo avaliado este objetivo como atingido, demonstra

descontentamento em sua fala:

Ocorreram muitas dificuldades do docente em trabalhar os diferentes
géneros textuais alegando nao ter material. Poréem foi fornecido apoio ao mesmo

gue néo obteve mudanca de postura. (PC3)
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O trabalho com géneros textuais ndo é exclusivamente objetivo das
oficinas curriculares, consta do curriculo basico para todas as escolas da rede

publica do estado de Séao Paulo.

As escolas recebem anualmente livros paradidaticos de diversos géneros
para formar o acervo da sala de leitura, muitos vém em numero suficiente para uma
turma de alunos; cabe ao professor selecionar os que podem ser utilizados de
acordo com seu planejamento. As escolas recebem também jornais e revistas para
uso com os alunos além de ser possivel trabalhar com buscas na internet e outros
meios para obter acesso aos textos necessarios ao trabalho na oficina curricular
Hora da Leitura. Desta forma, ndo é possivel acreditar que os professores ndo
trabalhem de forma adequada por falta de material conforme a fala do gestor mas,
talvez, por falta de orientacdo sobre como conduzir as atividades da oficina
curricular com os materiais de que dispde. N&o justificamos 0s improvisos sugeridos
pela Secretaria da Educacdo quando da implantacdo do Programa Escola de Tempo
Integral nem queremos nos posicionar de um ou de outro lado, porém, é preciso
reconhecer as possibilidades e considerar as falas anteriores de alguns dos gestores
sujeitos desta pesquisa sobre a importancia do perfil do professor a quem sao

atribuidas as oficinas curriculares.

Outro fator importante nesta andlise do perfil do professor refere-se a
jornada de trabalho, na maioria dos casos dupla e até tripla. Selecionar materiais
para trabalhar nas oficinas demanda tempo que, para grande namero de professores
que nelas trabalha é escasso devido ao excesso de trabalho. Essa idéia reforma a
anterior que tratava da falta de incentivo para atrair bons professores para as
oficinas curriculares. A dedicacdo exclusiva seria uma das solucbes viaveis que
contribuiria sobremaneira para a melhoria da qualidade das oficinas curriculares.

Outro elemento importante nas escolas com resultados escolares
considerados positivos em termos de aprendizagem dos alunos é a
dedicacéo dos professores a somente uma escola, uma vez que esse fator
permite que os docentes dediquem-se mais plenamente as necessidades

da escola, dos alunos e da comunidade escolar (DOURADO, OLIVEIRA e
SANTOS, 2007, p. 23).
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Hora da Leitura: terceiro objetivo
W 1. Ndo atendido M 2. Atendido parcialmente

3. Plenamente atendido

Grafico 20. Hora da Leitura: terceiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).

O objetivo otimizar a utilizacdo do acervo existente na escola vem ao
encontro das consideracfes até aqui tecidas, tendo sido avaliado por 50% dos
sujeitos como atendido parcialmente, por 30% dos gestores pesquisados como
plenamente atendido e 20% acredita que este objetivo ndo estd sendo atingido.
Parece-nos incoerente este resultado posto que, pelas falas recentemente
abordadas dos gestores, os professores alegam néo possuir material para trabalhar.
Somando-se o0s que avaliam o objetivo em questdo plenamente atingido e os que
avaliam como atingido, obtemos 70% dos sujeitos 0 que denota satisfacdo quanto

ao uso do acervo existente na escola.

Importante acrescentar que embora haja duas escolas que atendem
alunos do Ciclo | do Ensino Fundamental e duas do Ciclo Il, as respostas nao
divergem devido ao nivel de ensino. Ainda é interessante lembrar que as escolas
apresentam diferentes localizagbes abrangendo zona rural, area periférica de
moradias populares e areas mais centrais da cidade e mesmo assim nao ha

diferencas nas avaliagdes dos gestores devido a estes fatores.



212

B — Experiéncias Matematicas

O grafico sintese demonstra que para 83% dos gestores que
responderam essa questdo, 0s objetivos da oficina da Hora da Leitura séo
parcialmente atendidos, sendo que para 11% sao plenamente atendidos e nenhum

dos sujeitos considera que néo sao atendidos.

EXPERIENCIAS MATEMATICAS

W 1-ndo atendido M 2-parcialmente atendido

= 3-plenamente atendido ™ 4-ndo responderam

0%

Gréfico 21. Experiéncias Matematicas.
Fonte: Autora (2013).

Destacamos nesta oficina curricular dois objetivos especificos que

consideramos abranger a sua totalidade e complexidade.

Experiéncias Matematicas: primeiro objetivo
M 1. Ndo atendido m 2. Atendido parcialmente

= 3. Plenamente atendido

0%

Gréfico 22. Experiéncias Matematicas: primeiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).
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O primeiro objetivo analisado pelos gestores foi rever e/ou aprofundar
conceitos e procedimentos matematicos ja estudados, por meio de metodologias
diferenciadas e inovadoras que foi avaliado como atingido por 90% dos sujeitos o
gue nos leva a acreditar que estes estédo satisfeitos com a forma como esta oficina

curricular esta sendo conduzida.

Experiencias Matematicas: segundo objetivo

B 1. Ndo atendido B 2. Atendido parcialmente

3. Plenamente atendido W 4. Nao respondido

0%

Grafico 23. Experiéncias Matematicas: segundo objetivo.
Fonte: Autora (2013).

O segundo objetivo especifico destacado foi referente a identificar os
conhecimentos matematicos como meios para compreender e transformar o mundo
a sua volta (do aluno) que estd sendo atendido parcialmente de acordo com 80%
dos sujeitos. Um dos sujeitos ndo respondeu a esta questdo. Se somarmos a
porcentagem dos gestores que acreditam que este objetivo especifico da oficina
curricular Experiéncias Matematicas est4 sendo parcialmente atendido (80%) aos
que avaliaram que esta sendo plenamente atendido (10%), obtemos quase que a
totalidade de avaliagGes positivas.

Ao analisarmos a avaliagao desta oficina curricular, percebemos que nao
ha consideracbes nem reclamacdes dos gestores, com excecdo da fala segundo a
qual “falta habilidade de professores para atuarem nas oficinas.” (VD3), o que no
leva a acreditar que esta oficina curricular tem sido bem desenvolvida.

Considerando que nesta oficina curricular devam ser retomados conceitos
e procedimentos matematicos ja trabalhados, inclusive em seéries anteriores,

mediante utilizacdo de metodologia diferenciada e pratica, parece-nos conflitante
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que o as avaliacbes dos gestores pesquisados seja positiva diante de todas as
dificuldades apontadas por eles em questbes anteriores, ao que se refere a
formacdo dos professores. Considerando o professor agente promotor das
mudancas na educacao e executor da proposta pedagodgica, Carbonell analisa seu
papel na implementacdo de uma educacgédo integral, com contetdos significativos

para os alunos.

A principal forga impulsora da mudanca s&o os professores e professoras
gue trabalham de forma coordenada e cooperativa nas escolas e que se
comprometem a fortalecer a democracia escolar. Um compromisso que,
seguindo um movimento de baixo para cima, orienta-se para a obtencao de
uma educacdo integral que articula as experiéncias dos alunos e os
problemas sociais reais com a cultura escolar, superando a visédo estreita,
tecnicista e academicista do rendimento escolar (CARBONELL, 2002, p.
32).

Sendo o desempenho dos alunos em Matematica um antigo e grave
problema quando tratamos do insucesso escolar, somos induzidos a inferir, diante
destes resultados, que a oficina curricular Experiéncias Mateméticas esta fazendo a
diferenca talvez pela metodologia baseada na resolucdo de situacBes problema,
projetos e uso das tecnologias como calculadoras e programas de computador. O
éxito apontado pelos gestores talvez se deva ao envolvimento dos alunos nas
atividades por despertarem a curiosidade e o interesse, por representarem desafios
passiveis de solucdo, por serem diferenciadas e em nada lembrarem aquelas
trabalhadas nas aulas regulares de Mateméatica comumente baseadas em decorar
regras e repetir exaustivamente operacfes de modo automatico sem sentido ou
relacdo com a realidade. H4, no entanto, que se reiterar que essas consideracdes
sdo suposicdes, haja vista que os gestores escolares ndo apresentaram insumos

sobre o éxito dessa referida oficina.

C - LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA

A oferta de uma lingua estrangeira é direito do aluno reconhecido pela
Lei de Diretrizes e Bases n°. 9.394/96 e, nas escolas da rede publica do estado de

Sdo Paulo é oferecida dentro do curriculo regular para o Ciclo Il do Ensino
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Fundamental e para o Ensino Médio. Esta oficina curricular traz a oportunidade para
que os alunos do Ciclo | do Ensino Fundamental aprendam a Lingua Inglesa e, para
os do Ciclo Il que ja tém o inglés no curriculo regular, o Espanhol.

O gréafico sintese demonstra que para 64% dos gestores que
responderam essa questdo, os objetivos da oficina Lingua Estrangeira Moderna sédo
parcialmente atendidos, sendo que para 13% sao plenamente atendidos e para o
mesmo indice dos sujeitos, 13%, o0s objetivos ndo estdo sendo atendidos.
Considerando que mesmo que 10% dos sujeitos pesquisados ndo responderam a
esta questdo, podemos inferir que a grande maioria dos gestores considera que 0S
objetivos estabelecidos para esta oficina curricular estdo sendo atingidos

demonstrando uma visdo positiva da mesma.

LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA

B 1-ndo atendido M 2-parcialmente atendido

3-plenamente atendido ™ 4-ndo responderam

Grafico 24. Lingua Estrangeira Moderna.
Fonte: Autora (2013).

Os objetivos avaliados pelos gestores pesquisados foram: comunicar-se
com o mundo de forma criativa e responsavel; construir uma consciéncia plurilingue
e pluricultural; aceitar as diferencas nas maneiras de expressao e de comportamento
ao compreender a interculturalidade e apreciar os costumes e valores de outras

culturas para melhor compreender a sua.
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Lingua Estrangeira Moderna: objetivos
especificos

H 1. Ndo atendido H 2. Atendido parcialmente

3. Plenamente atendido m4. Ndo respondido

Gréfico 25. Lingua Estrangeira Moderna: objetivos especificos.
Fonte: Autora (2013).

Considerando o0s gestores que responderam a essa questdo, 0S
resultados foram os mesmos para todos estes objetivos, sendo que 50% dos
sujeitos os consideraram atingidos, 10% plenamente atingidos e 10%, ou seja, um
gestor acredita que nao foram atendidos e justifica sua resposta: “Deixo claro que a
oficina de lingua estrangeira moderna ndo teve professor durante o ano todo,

ficando as aulas com eventuais.” (D4)

Trés dos gestores ndo responderam a esta questao, embora nas escolas
onde atuem exista esta oficina curricular. Outro gestor, ainda que faca avaliacédo

positiva, pondera sua resposta:

7

Agora que contamos com essa oficina, entdo é muito cedo para uma
avaliacdo. Estamos atuando nesta oficina somente nesta ano letivo. Precisamos de

um periodo maior para uma avaliacdo melhor. (VD3)

Observa-se que na regido de abrangéncia da Diretoria de Ensino de S&o
Joao da Boa Vista ha caréncia de professores de Espanhol, pois os cursos de Letras

das faculdades existentes oferecem formag&o em Lingua Portuguesa e Inglés.

Apesar da abstencao de 30% dos gestores e da avaliagdo negativa de
outro, ainda predomina a avaliagdo positiva 0 que nos leva a concluir que, apesar da

falta de professores habilitados e com perfil, mesmo com todos os obstaculos
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citados nos demais depoimentos dos sujeitos, a oficina curricular Lingua Estrangeira
Moderna esta, segundo os gestores das Escolas de Tempo Integral, atingiu os

objetivos propostos pela Secretaria da Educacéo do estado de Séo Paulo.

Consideramos o0s objetivos abrangentes e complexos, pois construir uma
consciéncia plurilingue e pluricultural ndo se alcanca a curto prazo, bem como
compreender a interculturalidade que requer muito mais que o conhecimento
superficial de uma lingua estrangeira, sendo necessario imersao na cultura do outro,
respeitando e considerando as diferencas. Assim, acreditamos ser prudente a fala
de VD3 considerando que o tempo decorrido desde a implantagdo da oficina
curricular é insuficiente para que se avalie 0 sucesso ou nao desta frente aos

objetivos propostos.

D - INFORMATICA EDUCACIONAL

A época da implantacdo do Programa Escola de Tempo Integral, embora
tenha decorrido apenas sete anos, a maioria dos alunos, sobretudo os da escola
publica, ndo tinha acesso a esta tecnologia. Esta oficina curricular vem ao encontro
da necessidade de diminuir a exclusdo digital dotando os estudantes de condi¢des
de utilizar esta nova tecnologia como ferramenta ndo apenas de acesso ao mercado
de trabalho, mas para buscar conhecimentos a serem utilizados na escola e fora
dela. A inclusédo digital, segundo Bonilla (2011) é um dos passos para que ocorra a
inclusdo social do individuo que deve ocorrer, para a autora, a partir do
enriguecimento de quatro capitais:

A inclusdo digital deve, consequentemente, ser pensada de forma
complexa, a partir do enriqguecimento de quatro capitais basicos: social,
cultural, intelectual e técnico [... ]. Esses capitais devem ser estimulados, no
caso da inclusdo ao universo digital, pela educacdo de qualidade, pela
facilidade de acesso aos computadores (e/ou similares) e a rede mundial de
computadores, pela geracdo de empregos, ou seja, pela transformacgéo das
condicdes de existéncia. Esse é o sentido maior da inclusdo de um individuo
na sociedade e ndo apenas da inclusdo digital. Nesse sentindo, programas

de inclusdo digital devem pensar a formacgéo global do individuo para a
inclus&o social (BONILLA, 2011, p. 16).
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Considerando a educacgdo de qualidade e o acesso a tecnologia, pilares
para a inclusdo n&o apenas digital do cidaddo contemporaneo, a oficina curricular
Informatica Educacional representa uma oportunidade importante para que o0s
alunos, sobretudo os oriundos das classes populares, tenham acesso ao
conhecimento da tecnologia digital e saibam utiliza-la, para além das tarefas
escolares.

Apresentamos o grafico sintese dos objetivos especificos da oficina
curricular Informética Educacional e, conforme tendéncia observada nas anélise das
oficinas, 78% dos sujeitos pesquisados acredita 0s objetivos estdo sendo atingidos
sendo que para 16% estejam sendo plenamente atingidos. E interessante observar
gue 6% dos sujeitos afirma que os objetivos desta oficina ndo estdo sendo atingidos
0 gque nos leva a levantar hipéteses sobre 0s possiveis motivos para esta resposta
baseados na experiéncia profissional como supervisora de ensino, acompanhando
0s processos de implantacdo e manutencdo das SAls (salas ambiente de
informatica). Verificamos que diversas escolas enfrentam dificuldades quanto a
implantacdo, funcionamento e manutencéo dos equipamentos destas salas devido a
terceirizacdo dos servicos de venda,entrega e manutencdo, a extensdo da rede
estadual de ensino, a falta e/ou precaria manutencéo periédica e substituicdo dos
equipamentos por outros mais adequados bem como aos servigos de internet de

banda larga disponivel em cada regiao.

INFORMATICA EDUCACIONAL

M 1-ndo atendido M 2-parcialmente atendido

3-plenamente atendido ™ 4-ndo responderam

0%

Grafico 26. Informatica Educacional.
Fonte: Autora (2013).
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Destacamos quatro objetivos especificos sendo que o primeiro:
compreender o funcionamento e desenvolver competéncias para uso de
equipamentos, softwares e redes, para 90% dos gestores pesquisados foi
parcialmente atendido e para 10% foi plenamente atendido, 0 que representa que
quase a totalidade dos sujeitos acredita que a oficina em questédo esta contribuindo

para os alunos conhecerem informética.

Informatica Educacional:
primeiro objetivo

W 1. N3o atendido
W 2. Atendido parcialmente
3. Plenamente atendido

W 4. Ndo respondido

Informatica Educacional:
segundo objetivo

B 1. Ndo atendido
m 2. Atendido parcialmente
3. Plenamente atendido

B 4. Ndo respondido

10%  0%0% 10% 0% 109

Grafico 27. Informatica Educacional: Gréafico 28. Informéatica Educacional:
Primeiro objetivo. segundo objetivo.
Fonte: Autora (2013). Fonte: Autora (2013).

Quanto ao segundo objetivo: desenvolver uma visdo critica sobre a
aplicacdo de cada uma das tecnologias de forma a usa-las com economia e
propriedade, segundo a finalidade/ou publico-alvo de sua acao, 80% dos sujeitos diz
estar sendo atendidos, 10% acredita estar sendo atendido plenamente e 10% que
nao esta sendo atendido. Trata-se de um objetivo abrangente, pois, de acordo com

Bonilla:

Como a escola deve ser espacgo-tempo de critica dos saberes, valores e
praticas da sociedade em que esta inserida, € da sua competéncia, hoje,
oportunizar aos jovens a vivéncia plena e critica das redes digitais. Logo, &
de responsabilidade do professor, profissional dessa instituicdo, a formacao
dos jovens para a vivéncia desses novos espacos de comunicagdo e
producdo (BONILLA, 2011, p. 4).

Assim como os indices apontados no primeiro objetivo, um total de 90%

dos sujeitos acredita que o terceiro objetivo destacado, desenvolver uma visao
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abrangente e critica sobre a influéncia das midias em nossa sociedade, formando o

receptor consciente, esteja sendo atingido e 10% que ele esteja plenamente sendo

atingido.

terceiro objetivo

B 1. Ndo atendido
m 2. Atendido parcialmente
3. Plenamente atendido

H 4. N3o respondido

Informatica Educacional:

Informatica Educacional:
quarto objetivo

B 1. Ndo atendido
B 2. Atendido parcialmente
3. Plenamente atendido

B 4. Ndo respondido

10% 0% 0% 30%0% 10%
(s

90% 60%

Grafico 29. Informatica Educacional: Grafico 30. Informéatica Educacional:
terceiro objetivo. quarto objetivo.
Fonte: Autora (2013). Fonte: Autora (2013).

Desenvolver habitos e competéncias para o trabalho em grupo é o quarto
objetivo avaliado pelos gestores sendo que 60% deles dizem estar sendo atendido,
30% que estd sendo plenamente atendido e apenas 10% acreditam que este
objetivo ndo esta sendo atendido.

Considerando o numero reduzido de computadores nas salas de
informatica das escolas, as atividades precisam ser realizadas em grupos para que
todos possam participar. Assim, ndo é possivel determinar se neste ultimo objetivo
0s gestores considerem realmente a aquisicdo da habilidade de trabalhar em grupo
ou ao fato de trabalharem agrupados.

Mesmo assim, observamos uma avaliacdo que ressalta ganhos desta
oficina curricular por parte dos gestores, o que pode ser confirmado pela fala que

segue:

A oficina de informatica funcionava bem; os alunos criaram um blog que
atualizavam semanalmente com noticias da escola e trabalhos feitos em sala

durante as aulas regulares. (D4)
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Ha, ainda, sugestdes acerca da possibilidade de melhorar o trabalho
realizado nesta oficina como vemos na fala de VD3:

Poderia ser utilizada melhor a sala de computacdo para que o aluno a

aproveitasse melhor. [...] Trabalhar melhor esses conteudos abordados.

Ao considerarmos a oficina curricular Informética Educacional como uma
oportunidade de proporcionar a incluséo digital dos alunos, precisamos atentar para

a qualidade, como bem lembra Bonilla:

Portanto, para efetivamente transformar a escola num l6cus de inclusdo
digital, ndo basta o acesso as TIC (embora este seja fundamental, e
necessério ser de qualidade!), precisamos investir na democratizacdo do
uso e na formacéo dos sujeitos sociais [...] (BONILLA, 2011, p. 4).

Para que haja qualidade é necessario, além de professores com formacéo
e perfil adequados € necessario equipamentos atualizados e que sofram
manutencdo. No exercicio da nossa funcdo como supervisora de ensino, sabemos
da precarizacao e da falta de manutencao dos equipamentos das escolas publicas,
porém, causa estranheza que nenhum dos gestores pesquisados tenha citado esse

aspecto.

E - ATIVIDADES ARTISTICAS

De modo geral, os gestores pesquisados consideram que 0s objetivos
desta oficina curricular estdo sendo parcialmente atendidos (47%), mas o indice dos
gue consideram que 0s objetivos ndo estdo sendo atingidos também é significativo
(33%), o que parece-nos apontar para a necessidade de refletir a respeito dos

provaveis motivos para esta avaliacéo.
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ATIVIDADES ARTISTICAS

B 1-ndo atendido B 2-parcialmente atendido

3-plenamente atendido M 4-ndo responderam

0%

Grafico 31. Atividades Artisticas.
Fonte: Autora (2013).

A oficina curricular Atividades Artisticas deve abranger, segundo os
documentos oficiais, quatro linguagens artisticas: teatro, danca, artes visuais e
musica. Embora todos os professores que ministram estas oficinas devam atender
aos requisitos de formacéo e perfil, sabemos que nem todos conseguem trabalhar
de maneira efetiva todas essas linguagens. Assim, € provavel que cada professor dé
énfase a expressao artistica com a qual apresenta maior familiaridade e dominio,

consoante a sua formacao.

Analisando os objetivos separadamente, temos o0 primeiro: propiciar aos
alunos a criacdo de formas artisticas, representacao de ideias, emocdes, sensacdes
por meio de diferentes linguagens da arte, sendo que 50% dos gestores
consideraram que este objetivo ndo esta sendo atendido, 30% consideram que esta

sendo atingido e 20%, plenamente atingido.
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Atividades Artisticas: primeiro objetivo

B 1. Nao atendido B 2. Atendido parcialmente

I 3. Plenamente atendido W 4. Ndo respondido

0%

Grafico 32. Atividades Artisticas: primeiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).

Quanto ao primeiro objetivo verificamos que houve uma divisdo nas
avaliacdes, pois somando-se obtemos 50% de avaliacdes positivas e 50% negativas
sem que, no entanto, nenhum dos gestores tenham justificado sua resposta ou

acrescentado algum comentario a respeito.

Atividades Artisticas: segundo objetivo

B 1. Nao atendido B 2. Atendido parcialmente

1 3. Plenamente atendido 4. Nao respondido

0%

Grafico 33. Atividades Artisticas: segundo objetivo.
Fonte: Autora (2013).
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O segundo objetivo, possibilitar ao aluno reconhecer-se como produtor de
linguagens artisticas mobilizando-o a ampliar seus conhecimentos em cada uma das
linguagens artisticas ao longo dos anos de estudo, obteve 40% de avaliacbes 1,
40% 2 e 20% de avaliagbes 3. Causou-nos curiosidade o fato de o numero de
gestores que considera este objetivo ndo atendido ser o0 mesmo numero dos que
consideram como atendido, havendo novamente uma divisao nas avaliagdes.
Somando-se 0s que acreditam que o objetivo em questdo esta sendo atendido aos
qgue o consideram plenamente atendido obtemos a maioria das avaliacbes o que
significa que os sujeitos créem que os alunos estdo se vendo como produtores de
cultura e ampliando seus conhecimentos neste ambito, embora um dos sujeitos

tenha declarado que o professor poderia atuar de forma mais dinamica.

Atividades Artisticas: terceiro objetivo
B 1. Ndo atendido B 2. Atendido parcialmente
3. Plenamente atendide W 4. Ndo respondido

0%

20%

Grafico 34. Atividades Artisticas: segundo objetivo.
Fonte: Autora (2013).

Quanto ao terceiro objetivo: ampliar e aprofundar o repertorio artistico e
estético dos alunos em cada uma das linguagens ao longo das quatro séries do ciclo
| e ll, a grande maioria, 90% fez avaliagdo positiva sendo que 70% acreditam estar
sendo atendido e 20% plenamente atendido enquanto apenas 10%, um dos

gestores, avalia que este objetivo ndo esteja sendo atingido.

A justificativa que encontramos para as avaliacdes negativas € o fato de

ndo serem trabalhadas todas as linguagens artisticas propostas e, talvez, a
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inexisténcia de um espaco especifico, como um atelié ou uma sala para danca e
ensaio de pecas de teatro o que, de acordo com a legislacdo, deve ser adaptado

utilizando os espacos disponiveis ha escola.

Sobre o trabalho com todas as linguagens artisticas, preciamso voltar a
questdo do perfil e da formacédo do professor, no caso, de Artes. Os cursos de
licenciatura em Artes oferecem formacao geral em todas as expressdes artisticas,
porém, nossa experiéncia nos mostra que esta formacdo é mais intensificada nas
artes plasticas e visuais ficando teatro e danca relegados a opcdo daqueles que
apresentam aptiddo. Este fato acaba sendo transposto para a realidade do cotidiano
escolar, especificamente para a oficina curricular em questao, ficando a cargo do
professor a quem esta for atribuida, a responsabilidade de trabalhar com a
linguagem artistica que mais lhe agradar ou aquela que melhor atender aos desejos
dos alunos comprometendo o atendimento ao terceiro objetivo especifico desta

oficina.

A respeito da necessidade de espacos adequados para o
desenvolvimento das atividades escolares e o impacto destes na qualidade da
educacdo, Dourado, Oliveira e Santos destacam ser necessaria uma estrutura
minima envolvendo, entre outros, o projeto pedagdgico, a gestdo dos sistemas e das
escolas sem, no entanto, deixar de citar aspectos ligados a infra-estrutura das

escolas:

No entanto, para uma perspectiva que propicie elementos de comparagao
entre as instituicbes educativas nacionais e internacionais, algumas
condicdes minimas que impactam a oferta de ensino de qualidade se
apresentam, destacando-se:

a) existéncia de salas de aulas compativeis as atividades e a clientela;

b) ambiente escolar adequado a realizacdo de atividades de ensino, lazer e
recreacdo, praticas desportivas e culturais, reuniées com a comunidade,
etc.;

¢) equipamentos em quantidade, qualidade e condi¢6es de uso adequadas
as atividades escolares; [...] (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p.
18).

Embora as avaliacdes dos gestores pesquisados nos remetam as criticas,

é significativa a avaliacdo positiva destes com relagéo a esta oficina, pois expressa
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confianga no trabalho da equipe apesar de todos os desafios enfrentados na
implantagéo e no dia-a-dia.

F - ATIVIDADES ESPORTIVAS E MOTORAS

Analisando, no quadro sintese, a avaliagdo geral dos gestores
pesquisados sobre esta oficina curricular, nos chama a atencdo que 43% dos
gestores pesquisados avaliou como plenamente atendidos e 57% como
parcialmente atendido. Nao houve manifestacdo dos sujeitos que apontasse
desafios ou 0 ndo atendimento aos objetivos propostos para esta oficina curricular o
gue nos faz acreditar que existe satisfacdo dos gestores quanto ao desenvolvimento

das atividades esportivas e motoras como oficina curricular.

ATIVIDADES ESPORTIVAS E MOTORAS

B 1-ndo atendido M 2-parcialmente atendido

3-plenamente atendido ™ 4-ndo responderam

0% 0%

43%

Gréfico 35. Atividades Esportivas e Motoras.
Fonte: Autora (2013).

Passando a analise de cada um dos objetivos especificos, buscamos

descobrir se algum deles demonstrou fragilidades.
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Atividades Esportivas e Motoras: primeiro
objetivo

® 1. Nao atendido m 2. Atendido parcialmente

3. Plenamente atendido ™ 4. N3o respondido

0% 09

Grafico 36. Atividades Esportivas e Motoras: primeiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).

Participar de atividades motoras variadas estabelecendo relacGes
equilibradas e construtivas com os outros, reconhecendo e respeitando os préprios
limites e os dos demais membros da sociedade foi o primeiro dos objetivos desta
oficina curricular a ser avaliado pelos gestores sendo que 60% afirmaram que este
esta sendo atingido e 40% que esta sendo plenamente atingido, ou seja, 0s gestores

estéo satisfeitos com o aspecto social da oficina.

Este resultado demonstra satisfacdo dos gestores com esta oficina, pois
acreditam que os alunos estao conseguindo relacionar-se de forma equilibrada com
0S outros e com eles mesmos o que pode se refletir nas demais disciplinas de forma

positiva diminuindo a indisciplina.

Atividades Esportivas e Motoras: segundo
objetivo

B 1. Ndo atendido H 2. Atendido parcialmente
3.Plenamente atendido ™4. Nao respondido

0% 0%

50%
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Gréfico 37. Atividades Esportivas e Motoras: segundo objetivo.
Fonte: Autora (2013).

A mesma satisfacdo dos gestores pode ser vista na andlise da avaliacao
do segundo objetivo desta oficina curricular: agir conscientemente na relacéo
dialética existente entre 0 movimento humano e o meio ambiente — causa e efeito,
pois 50% responderam que ele esta sendo atendido e 50% que esta sendo

plenamente atendido.

Atividades Esportivas e Motoras: terceiro
objetivo

B 1. Ndo atendido B 2. Atendido parcialmente

3.Plenamente atendido M 4. Ndo respondido

0% 0%

Gréfico 38. Atividades Esportivas e Motoras: terceiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).

Em um momento em que questdes como a obesidade infantii e o
sedentarismo estdo em evidéncia na midia e nas discussdes de profissionais das
diversas areas, os sujeitos da pesquisa foram convidados a refletir se a oficina
curricular Atividades Motoras e Esportivas esta conseguindo reverter o quadro de
sedentarismo e doencas decorrentes do mesmo ao longo da vida sendo que 60%
deles avaliaram que sim, este objetivo esta sendo atingido e 40% acreditam que
esta sendo plenamente atendido, mesmos indices constantes no quadro referente

ao primeiro objetivo.

Embora a avaliacdo dos gestores seja positiva, um deles traz a tona a

questao da falta de professores:
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A oficina de atividades motoras também ficou com um professor que se
ausentou durante o ano em licenca salde 0 que causou prejuizo para os alunos que
nao tinham sequéncia em suas atividades, ficando as aulas com eventuais, quando

encontrdvamos. (D4)

Realmente o fato de a oficina ter sido atribuida a um professor que
necessitou afastar-se por questfes de saude pode ter prejudicado o andamento das
atividades devido a dificuldade de encontrar outro professor que possa substitui-lo e
a falta de sequéncia nas atividades planejadas. Porém a possibilidade de afastar-se
para tratar da saude, dentre outros tipos de afastamentos e faltas, € prevista em lei e
é direito garantido aos profissionais da Secretaria da Educacdo do estado de S&o

Paulo.

G — SAUDE E QUALIDADE DE VIDA

No referente aos objetivos especificos da oficina curricular Saude e
Qualidade de Vida, 42% dos sujeitos que responderam a esta questdo avaliaram
gue estdo sendo parcialmente atingidos, sendo que, para 35% deles, estes objetivos
estdo sendo plenamente atingidos enquanto que para 11%, os objetivos ndo estao
sendo atingidos. Embora haja divisdo das respostas, percebe-se que, mesmo assim,

a avaliacao é positiva.

SAUDE E QUALIDADE DE VIDA

B 1-nao atendido M 2-parcialmente atendido

3-plenamente atendido ™ 4-ndo responderam
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Gréfico 39. Salde e qualidade de vida.
Fonte: Autora (2013).

O primeiro objetivo especifico desta oficina a ser avaliado pelos gestores
foi favorecer o desenvolvimento da autoestima, da autonomia e de acdes solidarias
para a promocdo da saude que, de acordo com o quadro que segue, dividiu as
opinides. Enquanto 30% consideraram que este objetivo ndo foi atingido, 30% o
consideraram atingido e 10% plenamente atingido. Trés dos sujeitos néo avaliou
este objetivo.

Saude e Qualidade de Vida: primeiro
objetivo

B 1. Ndo atendido B 2. Atendido parcialmente

3.Plenamente atendido M 4. Nao respondido

Gréfico 40. Salude e qualidade de vida: primeiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).

A faixa etaria dos alunos, a localizacdo da escola e o perfil do professor
pode ter influenciado nesta avaliacdo. Por se tratar de uma oficina curricular de
tematica complexa e abrangente, alguns dos gestores pode néo ter compreendido o
gue deveria ter sido trabalhado, que tipo de atividade deveria ter sido desenvolvida
para se atingir este objetivo. Consideramos, também, que este objetivo deva ser
buscado em um periodo maior de tempo e duas das escolas passaram a fazer parte
do Programa Escola de Tempo Integral no ano de 2012, ndo havendo tempo para
gue se pudesse observar alguma alteracado nos alunos no sentido de elevacéo da

auto estima, desenvolvimento de autonomia e a¢fes de solidariedade. H4, ainda,
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gestores que estdo na unidade escolar hd pouco tempo ndo tendo conseguido

constatar se este objetivo foi ou n&o atingido.

Saude e Qualidade de Vida: segundo e terceiro
objetivos

B 1. Ndo atendido B 2. Atendido parcialmente

3.Plenamente atendido M 4. Nao respondido

0%

Gréfico 41. Saude e qualidade de vida.
Fonte: Autora (2013).

Favorecer a compreensdo da concepc¢do de salde como produto da
interacdo entre o0s aspectos fisicos, psiquicos, socioculturais e ambientais
determinantes da qualidade de vida também € um objetivo especifico bastante
complexo. No entanto a avaliacdo dos gestores foi positiva sendo que 50%
respondeu que este objetivo esta sendo atingido e 30% que esta sendo plenamente

atingido.

O mesmo ocorreu com o terceiro objetivo especifico a ser avaliado com
0os mesmos indices do anterior: valorizar a promo¢do e manutencdo da saude na

escola para todos os que nela estudam e trabalham.

Embora 20% dos sujeitos ndo tenham avaliado os objetivos em questéo,
temos dados suficientes para inferir que a questdo da valorizagcdo e promocao da
saude de todos na escola e sua relacdo com o meio fisico esta sendo trabalhada e
compreendida pelos alunos, apesar de ainda haver muito a se fazer como fica

explicito na fala de um dos gestores:
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Capacitar melhor os professores. [...] Contar com apoio (dentista,
oftalmologista, psicologos e profissionais especializados) que atuem frente aos

casos identificados e percebidos pela UE. (VD3)

Trata-se de uma fala que resume duas das muitas reivindicacées dos
gestores ndo apenas das ETIs, mas de todas as escolas da rede publica: a
necessidade de formacédo continuada dos professores voltada para a atuagéo
especifica na oficina curricular e a presenca de profissionais qualificados para
atender as demandas que surgem nas escolas principalmente no ambito da saude

fisica e psicoldgica.

Observamos que os servicos de saude mudaram o foco do atendimento
antes voltado para a cura de doencas e agora focado na prevencao de delas e na
manutencdo da salde e da qualidade de vida, dai a criacdo de programas como
Saude da Familia e outros voltados para populagbes especificas como gestantes,

idosos, mulheres, neonatos e criangas.

Acreditamos que a escola seja uma instituicdo formadora de cidadaos
criticos e conscientes de seu papel na sociedade e que tenha uma funcdo social
relevante devendo se envolver nos diversos aspectos da vida em sociedade. Porém,
nao € possivel pensar em acdes de prevencao de doencas e manutencdo da salde
e da qualidade de vida sem que haja envolvimento com as instituicbes voltadas
especificamente para a saude. Cabe a escola orientar, esclarecer, ensinar sobre
saude e como prevenir doencas, porém os 0rgaos de saude ndo podem se isentar
desta funcdo que lhes é subjetiva. A busca de parcerias € necessaria, no entanto
ndo cabe apenas a escola busca-las e nem as instituicdes de saude procurar as
escolas apenas quando precisam divulgar algumas de suas acdes. A parceria
precisa ser constante e firmada em legislagcdo para que se torne rotina; precisa
envolver os profissionais da saude e os da educagdo como parceiros, cada qual

dentro de sua area de abrangéncia, mas buscando uma mesma meta: a saude.

H - ORIENTACAO PARA ESTUDO E PESQUISA
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No referente a andlise geral dos objetivos da oficina curricular Orientacéo
para Estudo e Pesquisa, conforme gréafico sintese que segue, verificamos que ocorre
uma divisdo semelhante entre os gestores que acreditam que os objetivos néo estdo
sendo atendidos, 12%, os que julgam que estes objetivos estdo sendo plenamente
atendidos, 13% e aqueles gestores que nao responderam a esta questao, enquanto
62% dos sujeitos pesquisados avalia como parcialmente atendido os objetivos da

oficina em questéo.

ORIENTAGAO PARA ESTUDOE
PESQUISA

B 1-ndo atendido M 2-parcialmente atendido

3-plenamente atendido ™ 4-ndo responderam

Grafico 42. Orientacao para estudo e pesquisa.
Fonte: Autora (2013).

Criar espaco proprio para apoiar e fundamentar os trabalhos de pesquisa
que serdao feitos em propostas da prépria oficina curricular ou pelos demais
componentes curriculares, incluindo-se ai 0s projetos interdisciplinares,
multidisciplinares e transdisciplinares foi o primeiro objetivo especifico desta oficina
avaliado pelos gestores dos quais 30% considerou como nao atendido, 30% como
atendido e 10% avaliam que este objetivo tenha sido plenamente atingido.
Ressaltamos que 30% dos sujeitos ndo avaliou este objetivo mesmo existindo esta

oficina curricular nas escolas onde atuam.
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Orientagao para Estudo e Pesquisa: primeiro
objetivo

B 1. Ndo atendido B 2. Atendido parcialmente

3.Plenamente atendido M 4. Ndo respondido

Grafico 43. Orientacdo para Estudo e Pesquisa: primeiro objetivo.
Fonte: Autora (2013).

Observamos que h& percepcbes diferentes sobre este objetivo e uma
divisdo nos resultados das avaliacbes o que nos remete a questdo novamente do
perfil do professor e da preparacdo deste para a condugcédo das atividades das
oficinas curriculares das ETIs. A fala de um dos gestores chamou-nos a atencao por
se tratar de uma escola que atende ao Ciclo | do Ensino Fundamental onde, espera-
se que todos os professores saibam lidar com criangcas de 6 a 10 anos de idade
considerando a fase de desenvolvimento cognitivo em que se encontram, suas

dificuldades e necessidades.

Melhora a relacdo entre os professores na construcdo de um objetivo
comum. (VD3)

N&o fica evidente por esta declaracdo que haja algum problema no
relacionamento entre alunos e professores, mas fica claro que na questdo da

interdisciplinaridade, multidisciplinalidade e transdisciplinalidade35 ainda ha um

= Segundo JapiassU, a interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de interacdo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de
pesquisa. Adverte para ndo confundir com multi ou pluridisciplinaridade: justaposicdo de duas ou mais
disciplinas, com objetivos mudltiplos, sem relagdo entre si, com certa cooperacdo mas sem
coordenac&o num nivel superior (JAPIASSU, 2006, p. 150).
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longo caminho a percorrer. O proprio conceito de cada uma destas situacdes é
complexo e acaba sendo confundido e até tratados como sindnimos. O gestor autor
da fala em questdo expressa uma das dificuldades encontradas nas escolas: a de se
trabalhar por é&rea de conhecimento. Trabalhamos com disciplinas
compartimentadas cada qual tratando apenas dos seus conteddos tornando o
ensino fragmentado, um quebra-cabecas no qual as partes nem sempre se
encaixam o que dificulta a aprendizagem uma vez que o aluno relacionar conceitos e

conteudos.

Orientagao para Estudo e Pesquisa:
segundo e terceiro objetivos

B 1. Ndo atendido M 2. Atendido parcialmente

3.Plenamente atendido M 4. Nao respondido

0%

Gréfico 44. Orientacdo para Estudo e Pesquisa: segundo e
terceiro objetivos.
Fonte: Autora (2013).

Considerando os dois proximos objetivos avaliados quais sejam: ampliar o
repertério cultural e cientifico dos alunos, possibilitando o estabelecimento de
vinculos com o mundo da pesquisa e possibilitar aos alunos o desenvolvimento das
habilidades para saber investigar, analisar e se posicionar sobre o objeto de estudo
ou pesquisa, pelo grafico abaixo, podemos inferir que a maioria (70%) dos gestores
avalia de forma positiva estes objetivos, 60% consideram que esta sendo atendido e

10% que esta sendo plenamente atendido.

Esta constatacdo nos leva refletir que, apesar da dificuldade apresentada

pelas escolas em trabalhar as disciplinas de forma integrada, ainda assim a oficina
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curricular Orientacao para Estudos e Pesquisa esté contribuindo para que os alunos
desenvolvam habilidades de investigacdo, analise e pesquisa além de ampliar o

repertorio cultural e cientifico deles.

CAMINHANDO PARA A CONCLUSAO: ENTRECRUZANDO AS OFICINAS

Fazendo um balanco das percepcdes dos gestores, sujeitos desta
pesquisa, sobre os objetivos especificos de todas as oficinas curriculares das
Escolas de Tempo Integral constatamos que para 60% deles, os objetivos estéo
sendo atendidos parcialmente, ou seja, mais da metade dos gestores pesquisados
demonstra entender que as oficinas curriculares atendem, porém, de forma parcial
aos objetivos que foram estabelecidos pela Secretaria da Educacdo. Para 23%
destes gestores, 0s objetivos em questédo estdo sendo atendidos plenamente e para
11% estes objetivos ndo estdo sendo atendidos. Embora haja um percentual de 6%
dos sujeitos pesquisados que ndo tenham respondido a algumas das questbes, é
possivel, a partir dos indices constantes do grafico que segue, que, apesar de todos
os desafios apontados ao longo do questionério, as oficinas curriculares oferecem
possibilidades de atendimento as necessidades de aprendizagem dos alunos da
rede estadual levantadas pela Secretaria da Educacédo e elencadas sob a forma de

objetivos a serem alcancados.

GRAFICO SINTESE: OBJETIVOS ESPECIFICOS
DAS OFICINAS CURRICULARES

H 1. Ndo atendido H 2. Atendido Parcialmente

3. Plenamente atendido m 4. Ndo respondido

6%
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Gréfico 45. Gréfico Sintese: Objetivos Especificos das Oficinas Curriculares.
Fonte: Autora (2013).

Ressaltamos a importancia do olhar critico e atento dos gestores das ETls
para as oficinas curriculares, considerando as especificidades destas que as
diferenciam das aulas regulares das disciplinas da base comum do quadro
curricular, compreendendo o potencial que elas representam como inovagdo na

educacédo publica.

Se, em um balango geral, fica evidente que os gestores acreditam nas
oficinas curriculares e consideram que os objetivos estabelecidos para cada uma
delas estdo, mesmo que parcialmente, sendo atendidos, fica também evidenciado,
nas respostas dos gestores sujeitos da pesquisa, que existem desafios a serem
enfrentados no referente a implementacdo e ao funcionamento das oficinas sob os

aspectos estruturais, operacionais e pedagogicos

Ao que indicam os documentos oficiais da Secretaria da Educacao e,
observando as tendéncias contemporaneas da educacdo, parece-nos existir a
intencdo de continuidade do Programa Escola de Tempo Integral tanto pelo governo
guanto pela sociedade. Ora, se existe interesse em implementar melhorias no
Programa, € importante que se desvele a realidade o que requer um realinhamento
entre os objetivos das oficinas curriculares, as acdes e atividades desenvolvidas em

cada uma e a infraestrutura disponibilizada na escola.

A busca pela educacdo de qualidade passa por diversas dimensoes,
abrangendo aspectos que vao além dos estruturais e pedagdgicos, mas outros que,
de forma direta ou indireta, exercem influéncia sobre a oferta e os resultados do
ensino oferecido. Assim, a reflexdo e o debate sobre programas como o Escola de
Tempo Integral como oportunidade de melhoria da qualidade da educacéo torna-se
imprescindivel, o que coaduna com Dourado, Oliveira e Santos:

Ha muitas formas de se enfrentar tal debate, desde a analise do processo
de organizacdo do trabalho escolar, que passa pelo estudo das condi¢bes
de trabalho, da gesté@o da escola, do curriculo, da formagdo docente, até a
andlise de sistemas e unidades escolares que pode se expressar, por
exemplo, nos resultados escolares obtidos a partir das avaliages externas.

Além desses aspectos, € fundamental ressaltar que a educacéo articula-se
as diferentes dimensdes e espacos da vida social, sendo ela propria
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elemento constitutivo e constituinte das relacdes sociais mais amplas. Isto
quer dizer que a educacgédo é perpassada pelos limites e possibilidades da
dindmica econdmica, social, cultural e politica de uma dada sociedade
(DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 9).

Se uma educacdo de qualidade é o que a sociedade almeja, € preciso,
conforme j& dito, desvelar a realidade buscando, a partir dos obstaculos existentes,
solucdes plausiveis que abranjam os aspectos que demonstram fragilidade, como os
evidenciados nesta pesquisa pelos indicadores levantados a partir das respostas
dos gestores das ETIs, que apontaram o espaco fisico (insuficiente, inadequado ou
inexistente) e a falta de profissionais com formacéo académica e perfil que atendam
as exigéncias para a conducdo das atividades diferenciadas propostas para as
oficinas curriculares como sendo desafios ao funcionamento satisfatorio das oficinas

curriculares.

Assim, construir dimensdes e definir fatores de qualidade para a educacéo
e, sobretudo, para a escola ndo requer apenas a identificacdo de condi¢bes
minimas, mas de condigBes que articulem a natureza da instituicdo aos
objetivos educativos e a fase de desenvolvimento da vida das criangas,
adolescentes e jovens. De qualquer modo, a qualidade da escola implica a
existéncia de insumos (input) indispenséaveis, de condi¢des de trabalho e de
pessoal valorizado, motivado e engajado no processo educativo a ser
definido em consonéancia com as politicas e gestdo da educacédo de cada
pais e por meio do estabelecimento de uma agenda comum de dimensdes
gue possam ser acordadas pelos paises membros no tocante a busca de
parametros analiticos e de oferta de uma educacao inicial, obrigatéria, e
secundéria de qualidade na regido (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS,
2007, p. 10).

Apenas com um olhar realista sobre a escola e sobre as oficinas curriculares,
seus objetivos, 0s insumos necessarios ao seu pleno funcionamento e seu potencial
inovador, sem mascarar obstaculos, sem esconder problemas e sem buscar
culpados, sera possivel construir uma escola de tempo integral que propricie uma
educacao integral e seja capaz de formar cidadaos criticos e protagonistas da sua

prépria historia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa investigou o Programa Escola de Tempo Integral do Estado de
Sao Paulo, com foco na identificacdo e analise dos desafios existentes na
implantacdo e funcionamento das Oficinas Curriculares, a luz da percep¢do dos
gestores. Para tal estudamos como se deu o processo de implementacdo das
oficinas curriculares nas escolas de tempo integral no contexto das politicas publicas
do estado de Sao Paulo, identificando as caracteristicas das oficinas curriculares, a
infraestrutura e os recursos pedagdgicos necessarios para a sua realizacdo e 0s
desafios relacionados aos campos pedagdgico, estrutural e operacional para o

desenvolvimento das oficinas curriculares nas ETIs do estado de Sao Paulo.

Buscamos ao longo do trabalho responder as questdes que o nortearam:
Como se deu o processo de implementacdo das Oficinas Curriculares nas Escolas
de Tempo Integral no contexto das politicas publicas? Quais as necessidades e 0s
desafios relacionados a realizacdo das Oficinas Curriculares nas ETIs no estado de
Sao Paulo? Como se dé& a integracdo das Oficinas Curriculares no curriculo escolar?
Em que medida as Oficinas Curriculares contribuem para a formacdo do

aluno/cidadao?

No ambito das politicas publicas em educacéo, o Programa Escola de Tempo
Integral foi criado para complementar uma série de outras acdes do governo com
vistas a solucionar alguns problemas antigos da escola publica como o alto indice de
evasdo e absentismo dos alunos, a distorcdo idade-série, a auséncia de um
curriculo unificado para todo o estado, a excluséo digital, a necessidade de preparar
as escolas para a utilizagdo das tecnologias de informacéo e comunicagéo (TICs), a
necessidade de conhecimento de outra lingua para atuar em um mercado de
trabalho cada vez mais competitivo, a distancia entre a cultura do aluno e a cultura
apresentada pela escola, a falta de participacdo das familias nas atividades

escolares e a crescente violéncia intra e extra escola.

Embora sejam validas e necessarias, essas acfes sao apenas paliativos

diante da complexidade dos problemas sociais que eclodem na escola como
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reflexos do que ocorre fora, com origens histéricas, econémicas e politicas

seculares.

Constatamos, pelas respostas dos gestores confrontadas com os documentos
oficiais da Secretaria da Educacédo do estado de Sao Paulo, que o Programa Escola
de Tempo Integral foi implantado as pressas, no final do mandato do governador,

com a intengao de representar um marco inovador na educagéo paulista

No referente a implantacdo e ao funcionamento das oficinas curriculares,
concluimos que, como se deu em um espaco pequeno de tempo, foi necessario
empenho dos gestores para adaptar as escolas de modo a operacionalizar o
desenvolvimento das atividades. Segundo o0s gestores pesquisados, um dos
grandes desafios foi a inexisténcia ou insuficiéncia de espaco fisico. Como o0s
prédios escolares sdo antigos, foi necessario efetuar mudancas nem sempre
adequadas, pois, para disponibilizar espaco para as oficinas curriculares, em alguns
casos foi necessario extinguir ambientes ou agrupa-los como citado em uma das
respostas em que o gestor alega que o refeitorio foi transformado em sala de aula.
Pesquisas apontam para a importancia dos espacos escolares adequados para a

promocao de uma educacao de qualidade.

A qualidade do ambiente escolar e das instalacdes também concorre para a
definicho de condi¢cdes de oferta de ensino de qualidade. Ambientes
planejados, acolhedores, humanizadores e integrados as necessidades da
comunidade escolar tém sido destacados pelos agentes escolares e pela
comunidade como valores agregados importantes. Esses segmentos
entendem que a qualidade do ambiente escolar e de suas instalacdes,
considerando a légica de organizacdo e gestdo dos sistemas e as
especificidades culturais e formativas das diversas etapas da escolarizagéo,
€ necesséria e fundamental para a realizacdo do trabalho pedagdgico e de
gestao do trabalho escolar, de modo a realizar a apreensao significativa dos
saberes cientificos produzidos historicamente e propiciar uma educagédo de
gualidade (DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p. 20).

Outra questdo suscitada refere-se ao financiamento, que no caso das
escolas estaduais se da por meio de repasses de verbas que, segundo os gestores,
sao insuficientes para atender aos objetivos das oficinas curriculares que demandam
recursos materiais e humanos especificos. Para que haja uma transformacéo real
das escolas rumo a oferta de uma educacdo com qualidade, perpassando pela
ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos, desenvolvendo atividades

diversificadas nas OCs, torna-se inadiavel a revisdo das verbas, criando repasses
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diferenciados especificamente para as ETIs, considerando o tempo de permanéncia
dos mesmos alunos na escola em dois turnos e as demandas, material e humana,

gue as OCs necessitam.

Os resultados referentes a atribuicho das OCs levando em conta as
exigéncias de formacao académica e o perfil dos professores levou-nos a concluir
gque a maioria dos gestores acredita que os professores a quem as OCs sao
atribuidas ndo tém perfil adequado, nédo trabalham de forma ludica e diferenciada e
nao utilizam os materiais disponiveis na escola conforme as orientacbes da
Secretaria da Educacdo. Foi levantada, ainda, a questdo da dificuldade de se
encontrar profissionais que atendam aos requisitos de formacao e perfil sendo que,
segundo os relatos, algumas escolas passaram um ano letivo com OC sendo
conduzida por professor eventual posto que ndo houve professor com formacéo e
perfil adequado interessado. A falta de professores afeta, sobretudo algumas
oficinas curriculares como Espanhol. A fala a seguir retrata esta questao:

A figura do professor deve ser reconstruida. Precisamos de profissionais
dispostos a abracar essa causa. Dispostos a assumir uma pratica diferente. Nao
basta ter formacédo de professor especialista, € necessario que ele seja um professor
especial. A contratacdo de um professor para trabalhar nas oficinas deve estar
atrelada ao seu perfil: determinado, destemido, comprometido e apaixonado pela

sua profissdo. Sé assim amara seus alunos e nossa escola. (D1)

A formacdo inicial deficitaria e a auséncia de programas de formacéao
continuada especifica para professores das oficinas curriculares também foi citado
como desafio.

Embora ja citado, a formacdo recebida pelo professor na graduacao
(formacao inicial) ndo lhe prepara para o efetivo trabalho da sala de aula e, se isso
ocorre dentro das classes regulares, imagina 0 quanto o professor esta
despreparado para atuacado em oficinas. Ha, portanto, a necessidade de os cursos
de formacéo inicial mudarem o seu foco e, além disso, a SEE deve proporcionar
formacao continuada a esses professores, por meio de capacitagdes pontuais, para

gue possam desenvolver um trabalho diferenciado e de qualidade nas oficinas, pois,
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caso contrario, as ETIs se tornardo mais um lugar em que a crianca ficard mais

tempo e pouco impacto havera sobre sua aprendizagem. (VD3)

Para que um Programa como o Escola de Tempo Integral alcance éxito,
faz-se necessario repensar os perfis dos profissionais que atuam nas oficinas
curriculares e investir na formacgdo continuada voltada especificamente para um
trabalho diferenciado sob pena de se perder o foco dos objetivos colocando em risco
todo o empenho e esforco envidados para a implantacdo do Programa. A qualidade
almejada para a educacdo passa pela formacdo e pela valorizacdo do professor

conforme Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 22):

A defesa de um projeto amplo de formacéao, profissionalizacéo e valorizacéo
do docente tem sido muito freqlente em estudos e pesquisas do campo
educacional e, ainda, nos processos de reforma e implementacdo de
politicas educacionais nos diferentes paises da regido, tendo em vista a
relevancia do fator docente, ou melhor, da qualidade da for¢a de trabalho
docente para a melhoria do desempenho dos alunos.

Destacamos algumas inconsisténcias nas respostas dos gestores que,
nas questdes abertas do questionario, reclamaram de diversos aspectos referentes
a implantacdo e desenvolvimentos das oficinas curriculares, porém, nas questfes
fechadas atribuiram conceitos positivos. Acreditamos que tal fato se deva ao habito
ja enraizado entre os profissionais atuantes nas escolas publicas de buscarem
solucBes para os problemas contando com recursos proprios e da comunidade, sem
esperar pelo apoio dos érgdos publicos que muitas vezes nunca chega. Este esfor¢o
para superacao dos desafios, embora inicialmente possa parecer herdico, apenas
serve para perpetuar a manutencao da situacdo de descaso e abandono vivida por

estes profissionais das escolas da rede publica.

Alguns dos gestores pesquisados expuseram sua inquietacdo frente aos
desafios trazidos pelo Programa Escola de Tempo Integral, como nas declaracdes

que seguem:

Acreditamos na ETI como uma oportunidade de proporcionar aos alunos
melhores momentos e espagos para modificar o ser humano e mudar o mundo.
Pensamos que necessitamos do compromisso da comunidade e do poder publico

com a causa da educacgao, da escola. “A comunidade tem a escola que deseja’- A
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nossa comunidade valoriza, cuida e espera muito desta escola. Necessitamos que 0
poder publico viabilize condi¢bes para que a ETI possa trabalhar: transporte para
levar criancas a espacos onde acontecem eventos, funcionarios que possam
acompanha-los, espacos adequados na escola para leitura, para arte, informatica e

também para as refei¢des. (D1)

Acredito na ETI como uma oportunidade de proporcionar aos alunos a
cultura que pode modificar um ser humano. [...] Penso que necessitamos do
compromisso da comunidade e do poder publico com a causa da escola. [...] Colocar
as criancas dentro da escola por 9 horas, sem instrumentalizar, formar o profissional

e a Unidade escolar ndo € um projeto de Educacao Integral. (PC1)

Acredito neste projeto, mas creio que da maneira como foi executado
nunca alcancara éxito, talvez com a dedicacdo exclusiva ou com profissionais

melhores preparados e cobrados consigamos alcancar avangos. (D4)

Acreditamos que estas declaracdes expressem a percepcao dos gestores
pesquisados sobre as oficinas curriculares das Escolas de Tempo Integral da rede
publica estadual de Sdo Paulo, além de apontarem caminhos para a melhoria do
programa.

Contrapondo-se as percepcdes dos gestores, os documentos oficiais da
Secretaria da Educacdo fazem alusdo a uma escola que ndo corresponde a

realidade. Segundo as Diretrizes para a implantacéo das oficinas curriculares:

Se ampliar significa alargar, expandir, estender algo que j& existe,
implementar uma escola de tempo integral em um sistema de ensino que ja
conta com uma escola participativa, inclusiva e democratica, pressupde, no
minimo, preservar essa esséncia. E serd sobre esse patamar curricular
bésico, que se faz necessario identificar quais os atributos, as relacdes e os
desdobramentos que ainda demandam um aprofundamento, uma
complementacdo ou um enriquecimento, para potencializar os ganhos e os
avancos ja conquistados (SAO PAULO, 2006, p. 3).

Trata-se do primeiro paragrafo do documento e ja suscita diversos
guestionamentos que deixaremos para os leitores responderem ao término da leitura
deste trabalho: Temos uma escola participativa, inclusiva e democratica? Quais 0s
conceitos de participacéo, inclusdo e democracia que embasam a SEESP? Criar um

modelo de escola para alunos que habitam regides periféricas, de baixo IDH e em
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situacdo de vulnerabilidade social € uma forma democratica e participativa de

implementar uma escola inclusiva?

A improvisacdo certamente ndo é a forma adequada de se implantar um
programa que tem por objetivo o desenvolvimento integral do aluno promovendo o

sentimento de pertinéncia e o protagonismo juvenil.

Nossa experiéncia como supervisora de ensino na rede publica estadual
do estado de Sdo Paulo leva-nos a acreditar que esta pesquisa tem potencial para
gue se reveja as politicas publicas para a educacdo em andamento, com vistas a
reformulacdo dos aspectos frageis, sobretudo do Programa Escola de Tempo
Integral que, desde sua implantacdo em 2006, passou por diversas reformulacdes

apresentando ainda, aspectos a serem reconsiderados.

Quais sejam os rumos dados as oficinas curriculares das Escolas de
Tempo Integral, ha de se considerar que os alunos, independente da regido em que
vivem e da sua situagdo socioecondmica e cultural, sdo individuos em formacédo que
necessitam de acolhimento, porém, assim como todos os individuos, precisam
também de oportunidades para desenvolver suas potencialidades cognitivas e que
tém o direito subjetivo de receber educacdo de qualidade para desenvolver-se

integralmente.
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ANEXO |

Abrangéncia da Diretoria Regional de Ensino de S&o Jodo da Boa Vista

-
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~ BE Tedfilo Andrade
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= EE Prof® Asdsta Martns Mattos
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~ B Prof* Isara Tebwira de Vasconcllos
= EE Prot. Josd Noguelra de Bamos.

Fonte: Arquivos da Diretoria de Ensino de S&o Jodo da Boa Vista-SP (2013).
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ANEXO Il

Resolucdo SE 89, de 9-12-2005

Dispde sobre o Projeto Escola de Tempo Integral

O Secretario de Estado da Educacao, considerando:

a educacdo como presenca fundamental no dia a dia de criangas e

jovens, por desempenhar papel relevante na dinamica das sociedades;

a importancia de se oferecer aos estudantes do Ensino Fundamental a
oportunidade de estender o tempo de participacdo na escola em atividades que

ampliem suas possibilidades de aprender;

a necessidade de atender as expectativas da comunidade intra e extra-

escolar e desenvolver a¢des que integram a politica de incluséo,

Resolve:

Artigo 1° - Fica instituido o Projeto Escola de Tempo Integral com o
objetivo de prolongar a permanéncia dos alunos de ensino fundamental na escola
publica estadual, de modo a ampliar as possibilidades de aprendizagem, com o
enriquecimento do curriculo basico, a exploracdo de temas transversais e a vivéncia

de situagcbes que favorecam o aprimoramento pessoal, social e cultural.
Artigo 2° - O Projeto Escola de Tempo Integral tem como objetivos:

| - promover a permanéncia do educando na escola, assistindo-o0
integralmente em suas necessidades basicas e educacionais, reforcando o

aproveitamento escolar, a auto estima e o sentimento de pertencimento;

Il - intensificar as oportunidades de socializagéo na escola;
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[l - proporcionar aos alunos alternativas de agdo no campo social,

cultural, esportivo e tecnolégico;

IV - incentivar a participacdo da comunidade por meio do engajamento no

processo educacional implementando a construcdo da cidadania;

V - adequar as atividades educacionais a realidade de cada regido,
desenvolvendo o espirito empreendedor.

Artigo 3° - O Projeto Escola de Tempo Integral prevé o atendimento inicial
de escolas da rede publica estadual de ensino fundamental que atendam aos
critérios de adesdo, que estejam distribuidas pelas 90 Diretorias de Ensino,
inseridas, preferencialmente, em regiées de baixo IDH - indice de Desenvolvimento

Humano - e nas periferias urbanas.
Paragrafo Unico - Sao critérios para adeséo ao Projeto:

1 - espaco fisico compativel com o niumero de alunos e salas de aula para

funcionamento em tempo integral e

2 - intencao expressa da comunidade escolar em aderir ao Projeto, ouvido

0 Conselho de Escola.

Artigo 4° - A Escola de Tempo Integral funcionard em dois turnos - manha
e tarde, com uma jornada de 9 horas diarias e carga horaria semanal de 45 aulas.

Artigo 5° - A organizacéo curricular da Escola de Tempo Integral inclui o

curriculo basico do ensino fundamental e acdes curriculares direcionadas para:
| - orientacdo de estudos;
Il - atividades Artisticas e Culturais;
[l - atividades Desportivas;
IV - atividades de Integracéo Social;

V - atividades de Enriguecimento Curricular.
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Artigo 6° - Cabera a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas

expedir instrugcdes complementares a presente resolucao.

Artigo 7° - Esta resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo.
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ANEXO Il

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

MATRIZ CURRICULAR

ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO |

Componentes curriculares 12 22 32 42
L. Portuguesa 7 7 7 7
Educacao Artistica 2 2 2 2
Base Nacional Historia 2 2 2 2
i Comum e | Geografia 2 2 2 2
Curriculo Parte .
Basico Diversificada Matematica 7 7 7 7
C_leQC|_as Fisicas e 3 3 3 3
Biolégicas
Total 25 25 25 25
Orientacdo para estudo e pesquisa 2 2 2 2
Hora da Leitura 3 3 3 3
o Experiéncias
Atividades de | Matematicas 3 3 3 3
Linguagem e [ .
de Matematica | Lingua Estrangeira 1 1 1 1
Moderna — Inglés
Informética Educacional 2 2 2 2
Teatro
ivi Artes Visuais
Aisioas. s 3 3 |3 3
Oficinas Mdsica
Curriculares Danca
Atividades Esporte
Esportivas e | Gindstica 3 3 3 3
Motoras
Jogo
Salde e Qualidade de
Atividades de Vida
Participacdo Filosofia 3 3 3 3
ial .
Socia Empreendedorismo
Social
Total 20 20 20 20
Total 45 45 45 45
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ANEXO IV

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

MATRIZ CURRICULAR

ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO |

Componentes curriculares 52 62 72 82
L. Portuguesa 6 6 6 6
Lingua Estrangeira
R 2 2 2 2
Moderna - Inglés
Educacao Artistica 2 2 2 2
Base Nacional S
Educacéo Fisica 2 2 2 2
Comum e _
Curriculo Histéria 3 3 3 3
o Parte i
Basico ) . Geografia 3 3 3 3
Diversificada
Matematica 5 5 5 5
Ciéncias Fisicas e
o 4 4 4 4
Biologicas
Ensino Religioso - - - 1
Total 27 27 27 28
Orientacdo para estudo e pesquisa 1 1 1 -
Hora da Leitura 2 2 2 2
o Experiéncias
Atividades de .
. Matematicas
Linguagem e _ i
. Lingua Estrangeira 5 5 5 5
de Matemética
Moderna — Espanhol
Informatica Educacional
Teatro
Atividades Artes Visuais
o i 3 3 3 3
Oficinas Artisticas Musica
Curriculares Danca
Atividades Esporte
Esportivas e Ginastica 3 3 3 3
Motoras Jogo
Saude e Qualidade de
Atividades de Vida
Participacéo Filosofia 4 4 4 4
Social Empreendedorismo
Social
Total 18 18 18 18
Total 45 45 45 45
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ANEXO V

QUESTIONARIO

O questionério a seguir é o instrumento de coleta de dados da pesquisa
intitulada “Avangos e desafios das Oficinas Curriculares nas Escolas de Tempo
Integral da rede publica estadual de Sao Paulo” que esta sendo desenvolvida pela
pesquisadora Mariangela Leocardio Jacomini, mestranda em Educacao na Pontificia

Universidade Catdlica de Campinas.

O objetivo da pesquisa é estudar as oficinas curriculares nas escolas de
tempo integral da regido de Sdo Jodo da Boa Vista enfocando a percepcao das
equipes gestoras quanto aos avancos e desafios nos campos operacional e

pedagdgico das referidas oficinas.

Seu envolvimento contribuird para uma andlise real das oficinas
curriculares fornecendo subsidios para estudos sobre a manutencdo e/ou

reformulacéo destas.

Sua participacdo é voluntaria, sendo-lhe garantido sigilo sobre os seus
dados pessoais e o0s resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas para
alcancar o objetivo do trabalho néo Ihe trazendo qualquer prejuizo ou beneficio

financeiro ou profissional. Desde ja, agradec¢o por sua participacao.

Cargo/funcéo:

Tempo total no magistério:

Tempo no cargo/funcéo:

Tempo no cargo/funcéo nesta U.E.

Formacao académica:

As questdes a seguir referem-se a pesquisa em curso sobre as oficinas
curriculares das Escolas de Tempo Integral do estado de S&do Paulo. Responda-as

de acordo com suas percepgdes e com a sua atuagao.
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1. Quais os desafios encontrados na implantagdo e no funcionamento das

oficinas curriculares na escola em que atua nos seguintes aspectos:

a) estrutura fisica da escola:

b) horario das aulas:

c) atribuicao das oficinas:

d) organizacao geral da escola:

e) aceitacdo das familias dos alunos:

f) financiamento ( repasse de verbas):

g) outros desafios:

2. Houve avancos do ponto de vista pedagogico com a implantacdo das
oficinas curriculares na escola?

3. O conteudo nas oficinas curriculares é trabalhado de forma pratica ou
teorica?

4. Em relacdo as disciplinas regulares, os conteudos trabalhados nas
oficinas tém alguma influéncia no desempenho dos alunos?

5. Existe interacdo entre os professores das disciplinas regulares e das
oficinas? Se sim, como é feita?

6. Que material orientador vocé recebeu/recebe para o desenvolvimento
do trabalho nas Oficinas Curriculares?

7. E oferecida formacdo continuada dos professores que atuam nas
oficinas curriculares? Caso isto ocorra, quando, como se da e com que frequéncia?

8. Utilize a legenda a seguir para avaliar os aspectos pedagdgicos e
operacionais da implantacdo e funcionamento das oficinas curriculares de acordo

com sua area de atuacao. Justifigue suas respostas.

1. Ruim 2. Bom 3.Excelente
- Aspectos pedagogicos:

e Contetdo ( )

e Material didatico ()

e Quadro curricular ()

e Desempenho cognitivo dos alunos ()

e Formacao continuada dos professores ()
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e Articulagdo com as disciplinas regulares ()
- Aspectos operacionais:

e Estruturafisica( )

e Horario( )

e Atribuicdo ( )

e Repasse de verbas ( )

e Organizacéo geral daescola( )

e Recursos humanos ()

9. A seguir estao listados os objetivos gerais das oficinas curriculares. Avalie-os
utilizando a legenda a seguir:

1. Na&o atendido 2. Atendido parcialmente 3. Plenamente atendido

OBJETIVOS 1 2 3

Educar e cuidar da construcao da imagem positiva do aluno.

Atender as diferentes necessidades de aprendizagem.

Promover o sentimento de pertinéncia e compromisso com a escola e a

comunidade.

Promover a cultura da paz pelo desenvolvimento de atitudes de autor-

respeito, respeito mutuo, solidariedade, justica e dialogo.

- Justifique suas respostas:

10. Quanto aos objetivos especificos de cada oficina, analise 0 quanto estdo sendo
atingidos seguindo a mesma legenda da questdo anterior. Justifique cada uma de

suas respostas.

- HORA DA LEITURA

e Desenvolver atitudes e procedimentos que os leitores assiduos adquirem a

partir da pratica.
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e Propiciar intenso e sistematizado contato dos alunos com diferentes géneros

textuais.

e Otimizar a utilizacdo do acervo existente na escola.

1 2 3

- EXPERIENCIAS MATEMATICAS

e Rever e/ou aprofundar conceitos e procedimentos matematicos ja

estudados, por meio de metodologias diferenciadas e inovadoras.

1 2 3

e Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e

transformar o mundo a sua volta (do aluno).

1 2 3

- LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA

Espera-se que o aluno desenvolva habilidades para:

e Comunicar-se com o mundo de forma criativa e responsavel.

e Construir uma consciéncia plurilingue e pluricultural.

o Aceitar as diferencas nas maneiras de expressdo e de comportamento ao

compreender a interculturalidade.
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e Apreciar os costumes e valores de outras culturas para melhor

Compreender a sua.

- INFORMATICA EDUCACIONAL

o Compreender o funcionamento e desenvolver competéncias para uso de

equipamentos, softwares e redes.

e Desenvolver uma visdo critica sobre a aplicagdo de cada uma das
tecnologias de forma a usé-las com economia e propriedade, segundo a

finalidade/ou publico-alvo de sua acao.

e Desenvolver uma visdo abrangente e critica sobre a influéncia das midias

em nossa sociedade, formando o receptor consciente.
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- ATIVIDADES ARTISTICAS

o Propiciar aos alunos a criacao de formas artisticas, representacao de

ideias, emocdes, sensacdes por meio de diferentes linguagens da arte.

1 2 3

o Possibilitar ao aluno reconhecer-se como produtor de linguagens artisticas
mobilizando-o a ampliar seus conhecimentos em cada uma das linguagens artisticas

ao longo dos anos de estudo.

e Ampliar e aprofundar o repertorio artistico e estético dos alunos em cada
uma das linguagens ao longo das quatro séries do ciclo | e Il.

- ATIVIDADES ESPORTIVAS E MOTORAS

Contribuir para que o aluno seja capaz de:
e Participara de atividades motoras variadas estabelecendo relagbes
equilibradas e construtivas com os outros, reconhecendo e respeitando os préprios

limites e os dos demais membros da sociedade.

e Agir conscientemente na relagdo dialética existente entre o movimento

humano e o meio ambiente — causa e efeito.
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e Reverter o quadro de sedentarismo e doencas decorrentes do mesmo ao

longo da vida.

- SAUDE E QUALIDADE DE VIDA

e Favorecer o desenvolvimento da autoestima, da autonomia e de acfes

solidarias para a promocéao da saude.

e Favorecer a compreensdo da concepcdo de saude como produto da
interacdo entre o0s aspectos fisicos, psiquicos, socioculturais e ambientais

determinantes da qualidade de vida.

e Valorizar a promocdo e manutencao da saude na escola para todos os que
nela estudam e trabalham.

- ORIENTACAO PARA ESTUDO E PESQUISA

e Criar espaco proprio para apoiar e fundamentar os trabalhos de pesquisa
que serdao feitos em propostas da propria oficina curricular ou pelos demais
componentes curriculares, incluindo-se ai o0s projetos interdisciplinares,

multidisciplinares e transdisciplinares.
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e Ampliar o repertorio cultural e cientifico dos alunos, possibilitando o

estabelecimento de vinculos com o mundo da pesquisa.

e Possibilitar aos alunos o desenvolvimento das habilidades para saber

investigar, analisar e se posicionar sobre o objeto de estudo ou pesquisa.

11. Se houver algo que vocé considera relevante e que nado foi contemplado

nas questdes respondidas, por favor, escreva abaixo:



