RITA DE CASSIA VENTURA PATTARO

O COORDENADOR PEDAGOGICO COMO
MEDIADOR DA PRAXIS DOCENTE EM
ESCOLAS DE EDUCACAO E DE TEMPO
INTEGRAL

PUC-CAMPINAS
2013



RITA DE CASSIA VENTURA PATTARO

O COORDENADOR PEDAGOGICO COMO
MEDIADOR DA PRAXIS DOCENTE EM
ESCOLAS DE EDUCACAO E DE TEMPO
INTEGRAL

Dissertacdo apresentada como exigéncia
para obtencdo do Titulo de Mestre em
Educacdo, ao Programa de Pos-
Graduacdo na area de praticas
pedagdgicas e formacdo do educador,
Pontificia  Universidade Catolica de
Campinas, sob orientacdo da Prof2 Dr2
Vera Lucia de Carvalho Machado.

PUC-CAMPINAS
2013



Ficha Catalografica
Elaborada pelo Sistema de Bibliotecas e
Informagéo - SBI - PUC-Campinas

t371.42
P315¢c

Pattaro, Rita de Cassia Ventura.

O coordenador pedagdgico como mediador da praxis docente em
escolas de educacao e de tempo integral / Rita de Cassia Ventura
Pattaro. - Campinas: PUC-Campinas, 2013.

160p.

Orientadora: Vera Lucia de Carvalho Machado.

Dissertacao (mestrado) — Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Pos-
Graduagao em Educacao.

Inclui bibliografia.

1. Orientag&o educacional. 2. Educacéo integral. 3. Orientadores
educacionais. 4. Mediag&o. 5. Supervisores escolares. |. Machado,
Vera Lucia de Carvalho. Il. Pontificia Universidade Catdlica de Cam-
pinas. Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. P6s-Gradua-
¢ao em Educacao. IlI. Titulo.

22.ed.CDD - t371.42




Autor: PATTARO, RITA DE CASSIA VENTURA.

Titulo: “O COORDENADOR PEDAG(')GICO~ COMO MEDIADOR DA PRAXIS
DOCENTE EM ESCOLAS DE EDUCACAO E TEMPO INTEGRAL”.

Orientador: Profa. Dra. VERA LUCIA DE CARVALHO MACHADO

Dissertagao de Mestrado em Educacgao

Este exemplar corresponde a redacdo final da
Dissertacdo de Mestrado em Educacdo da PUC-
Campinas, e aprovada pela Banca Examinadora.

Data: 15/02/2013

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. VERA LUCIA DE C MACHADO

%W C2%57T T wc’ i A

P.@a. Dra. JUSSARA CRISTINA B TORTELLA

\&WJQ i Tl

Profa. Dra. RENATA BARRICHELO CUNHA




Dedico este trabalho a minha orientadora Prof2 Dr2 Vera Lucia de Carvalho Machado, por ter sido
a motivadora da mudanca de foco desta pesquisa, permitindo que eu conhecesse o universo da
educacéo integral e que eu pudesse olhar o coordenador pedagogico dentro dele. Além disso, ela
foi a grande incentivadora do meu desenvolvimento académico, sendo sempre exigente e rigorosa
com meus escritos e escolhas, ao mesmo tempo em que foi carinhosa e atenta as minhas
necessidades integrais.

Acima de tudo, dedico este trabalho a ela pelo incrivel ser humano que é, e pela grande mulher
gue se renova em cada obstaculo vencido!



Vi

AGRADECIMENTOS

Ao meu marido Lau por todo respeito que sempre teve por minhas escolhas académicas e,
também, pelo carinho e paciéncia durante o trajeto do mestrado.

Aos meus filhos Otavio e Rafael pela impaciéncia que por diversas vezes me desviaram do foco
deste estudo, fazendo com que eu pudesse descansar um pouco e retoma-lo mais tarde com
outro vigor.

A minha mae pelo apoio aos meus estudos durante minha vida inteira.

Ao Colégio Meta por ter apoiado este projeto, inclusive me liberando de meu horéario de trabalho
para frequentar as aulas obrigatérias durante os dois Gltimos anos.

A minha orientadora Prof2 Dr2 Vera, que dedicou muito de seu tempo em me orientar, em ler
minhas produc¢des, em discutir as teorias comigo, em relaciona-las com os dados que coletei em
campo e, principalmente, pela parceria em minha formacao.

A SEME pela autorizacio para a realizacio desta pesquisa e pela parceira na construgio de um
novo conhecimento.

A todas as pessoas envolvidas com a educacao integral em Indaiatuba, dentro da SEME ou nhas
escolas, pelo apoio e abertura de suas portas para esta pesquisa.

Em especial, & professora orientadora pedagégica da SEME, Elizanita C. Pimentel, que
disponibilizou seu tempo para me acompanhar nas visitas as escolas de educacédo integral de
Indaiatuba e, também agradeco, a professora diretora de &rea Rosangela Favotto por todo o
tempo que se dedicou em nossos didlogos sobre a educacéo integral de Indaiatuba.

As professoras gestoras das escolas de educagéo integral em tempo integral de Indaiatuba, pela
disponibilidade demonstrada para este estudo e pelo carinho e solicitude com que sempre me
receberam.

As professoras coordenadoras, sem as quais néo seria possivel a realizacdo desta pesquisa, pela
prontiddo com que aceitaram participar desse estudo e pela imensa contribuicdo dada através dos
constantes didlogos, da autorizagcdo para a observacdo de suas praticas e pelo desprendimento
em compartilhar o conhecimento que possuem na rede municipal de ensino e nas escolas de
educacédo e de tempo integral.

Ao PPGE da Puc Campinas pela oportunidade de construir um conhecimento em minha vida
profissional, académica e pessoal que certamente servira de reflexdo para outras vidas também.
Além disso, agradeco pelo rigor e seriedade com que conduziram a minha vida académica ao
longo destes dois anos, me incentivando a produzir artigos e a participar de eventos expondo 0s
estudos realizados para esta pesquisa.

Em especial, aos professores que fizeram parte desse percurso e que me conduziram pelo
caminho da descoberta do mundo da pesquisa: Prof® Dr° Samuel, Prof2 Dr® Heloisa, Prof2 Dr2

Dora, Prof2 Dr2 Cristina, Prof2 Dr2 Jussara, Prof2 Dr2 Silvia e Prof2 Dr2 Vera.

A Capes pelo fomento que possibilitou a realizag&o deste estudo.



Vii

As professoras Jussara Cristina Barboza Tortella e Renata Barrichelo Cunha pela anélise dos
meus escritos e pelas significativas contribuicbes feitas durante a banca de qualificacdo deste
trabalho e, principalmente, pelo carinho e respeito com que fizeram suas criticas.

Ao professor Samuel Mendoncga pela colaboracdo em assumir a presidéncia da minha banca de
qualificacdo e pelo cuidado e respeito com que guiou seus comentarios e todo o protocolo do
evento.

A todos os meus colegas de turma pelo carinho e companheirismo em todos os momentos e
eventos juntos.

Em especial a minha colega de pesquisa Regina, que sempre foi muito paciente, cuidadosa e
carinhosa comigo.

Sobretudo a Deus, por ter me dado sadde para realizar mais este projeto e por ser o alicerce de
minha vida.



viii

“O cotidiano do coordenador pedagoégico ou pedagoégico-educacional € marcado por
experiéncias e eventos que o levam, com frequéncia, a uma atuagdo desordenada,
ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até frenética... Nesse contexto, suas
intencionalidades e seus propositos sao frustrados e suas circunstancias o fazem
responder a situagdo do momento, ‘apagando incéndios’ em vez de construir esse
cotidiano, com vistas a construcao coletiva do projeto politico-pedagdgico da escola.
Refletir sobre esse cotidiano, questiona-lo e equaciona-lo podem ser importantes
movimentos para que o coordenador pedagdgico o transforme e faca avancar sua
acdo e a dos demais educadores da escola”

(PLACCO, V. M. N. de S. O coordenador pedagdgico no confronto com o cotidiano da escola.
In: PLACCO, V. M. N. de S.: ALMEIDA, L. R. O coordenador pedagégico e o cotidiano da
escola. Edi¢gdes Loyola, 2003. Sdo Paulo.)
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Este estudo objetiva apresentar a pesquisa sobre o trabalho do coordenador pedagdgico
como mediador da préaxis docente em escolas municipais de educacdo e de tempo
integral em uma cidade do interior do estado de Sao Paulo. A relevancia dessa pesquisa
encontra sua génese no ambito das reflexdes e discussdes acerca da identidade desse
importante profissional escolar em um contexto tao especifico quanto o de educacao e de
tempo integral. Para o estudo, objetivou-se especificamente: i) conhecer e analisar o
projeto de educacdo integral em tempo integral e compreender o seu processo de
implantagdo nas escolas do sistema de ensino municipal de Indaiatuba/SP; ii) conhecer e
analisar a documentacdo que embasa o trabalho pedagdgico nesses contextos; iii)
entender a atuacado do coordenador pedagogico sob a perspectiva da mediacdo da praxis
docente e iv) compreender a mediacdo da praxis docente na perspectiva dos
coordenadores pedagdégicos. A metodologia qualitativa adotada pela pesquisa foi o
estudo de caso, por focar um aspecto recorrente e presente nos trés contextos
pesquisados. A pesquisa de campo envolveu a observacdo participante na rotina de
trabalho desses profissionais, bem como a entrevista semiestruturada com cada um. Os
estudos bibliograficos realizados mostram que esse recorte tematico requer amplitude e
discussdo, dando énfase a reflexdo acerca da identidade e da praxis dos profissionais
gue compdem a equipe gestora em escolas de educacdo e de tempo integral. O resgate
das experiéncias ja vivenciadas na histéria da educacdo brasileira e também das
perspectivas tedricas que ja tomaram para si esse modelo faz-se importante para a
contextualizacdo e compreensdo das realidades pesquisadas. Por certo, o coordenador
pedagogico, como um dos principais atores do contexto educacional, tem papel decisivo
na implantacdo de escolas de educacéo e de tempo integral. Entretanto, para isso, ele
precisa ser conhecedor dos pressupostos que balizam a proposta, bem como
compreender os limites e as possibilidades que a realidade apresenta, como condicdes
fundamentais para provaveis mudancas que possam ser trazidas por essa politica.
Compreendeu-se, por meio dos dados coletados ao longo do caminho percorrido, que as
professoras coordenadoras — sujeitos deste estudo — se identificam com o papel de
mediadoras da préaxis docente, porém, sentem-se que suas agfes sdo limitadas por
alguns fatores, tais como: pouco tempo de experiéncia na fungdo de professoras
coordenadoras e também nas escolas de educacdo e de tempo integral; existéncia de
Proposta Politico Pedagdégica insuficiente para esse modelo educacional em especifico;
rotina repleta de emergéncias impeditivas de uma praxis que construa o processo de
ensino e de aprendizagem baseado na formagéo integral das novas geracdes. Esta
pesquisa mostra a necessidade de se construir um conhecimento direcionado aos

contextos representativos do modelo de educacéo e de tempo integral, refletindo acerca
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do papel de seus gestores, coordenadores e professores tendo como baliza o documento
que estrutura o sistema educacional como um todo: a Proposta Politico Pedagogica

exclusiva para esse modelo.

PALAVRAS-CHAVE: Coordenador pedagdégico; Mediacdo; Educacdo integral; Praxis
docente.
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This study aims to present research about the work of the pedagogical coordinator as a
mediator of teacher’s practice in schools of an integral education and a full-time school,
located in a city in the state of S&o Paulo. The relevance of this research finds its genesis
in discussions and debates about the identity of this important school professional inside a
specific context as the one with an integral education and a full-time school. For this
study, specifically aimed to: i) understand and analyze the design of integral education in
a full time and understand its implantation process in municipal schools representative of
this model; ii) understand and analyze the design of integral education a full time and
understand its implementation process in municipal schools of the educational municipal
system in Indaiatuba/SP; iii) understand the performance of the pedagogical coordinator
from the perspective of the mediation for the teacher’s practice iv) understand the
mediation of teacher practice from the perspective of the pedagogical coordinators. The
gualitative methodology adopted for this research was the case study, by focusing on a
recurrent aspect present in all the three studied contexts. The research involved
participant observation in the routine work of the professionals as well as semistructured
interviews with each one. Bibliographic studies performed show that this theme requires
amplitude and discussion, emphasizing reflection about the identity and the practice of the
professionals who make up the management team in schools of an integral education and
a full-time school. The rescue of the experiences already experienced in the history of
Brazilian education and also the theoretical perspectives that already took to them this
model it is important to contextualize and understand the realities surveyed. Certainly, the
pedagogical coordinator, as one of the main actors of the educational context, has a
decisive performance in the implementation of schools of an integral education and a full-
time school. However, for this, it needs to be connoisseur of the assumptions that underlie
the proposal, as well as understanding the limitations and the possibilities that each reality
presents, as fundamental conditions for probable changes that may be brought by this
policy. It was understood, through data collected along the path, that teachers
coordinators - study subjects - identify with the role of mediators of teacher practice,
however, feel that their actions are limited by some factors, such as : little time experience
in the role of coordinators teachers in schools of an integral education and a full-time;
existence of an insufficient Political Proposal Pedagogical for this educational model in
particular; routine emergencies hampers the practice that builds the process of teaching
and learning based on the integral formation of the new generations. This research shows
the need to build a knowledge driven model representing the contexts of an integral

education and a full-time school, reflecting on the role of their managers, coordinators and
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teachers having as goal the document that structures the educational system as a whole:
the Proposal Political Pedagogical exclusive to this model.

KEYWORDS: Pedagogical coordinator; Mediation; Integral education; Teacher’s practice.
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INTRODUCAO




As motivagbes que movem o ser humano estdo contidas em cada um.
Como seu préprio significado, ddo um motivo para que se faca algo. Por isso, o
homem se envolve integralmente em seus projetos, conferindo sentido e intengéo
em suas acdes e a busca pelo novo, por si sO, se constitui como uma forte
motivacdo. O prazer de um novo olhar e da possibilidade de socializagdo do que
foi percebido de diferente, confere ao ser humano uma motivagéo impar, de total
relevancia para sua vida. Essa possibilidade, contida de forma latente no campo
da pesquisa académica, configura-se como um caminho sem fim e repleto de
construcbes novas de conhecimentos que estavam sedimentados por outros
olhares. Caminho este, sem volta para aqueles que escolhem por ele trilhar.

A pesquisadora deste estudo escolheu trilhar por este caminho ao
longo de sua vida, pois, desde muito nova, ainda durante seu trajeto pela
Educacdo Basica, foi encantada pelo prazer da descoberta e das novas
construcOes feitas a partir da apropriacdo dos conhecimentos ja postos pelas
geracOes passadas ou por olhares diversos ao dela.

Vinda de familia bastante humilde, sempre estudou de forma precaria e
segmentada até concluir o Ensino Fundamental, pois 0 mais valoroso para aquele
pequeno grupo social era o trabalho e os frutos que este pudesse render para o
bem de todos, em detrimento da construcdo do conhecimento escolar. Ousou
aventurar-se com bastante inseguranca pelo mundo do Ensino Médio, com
habilitacdo especifica para o Magistério, que lhe abriu as portas para o universo
da partilha do conhecimento, para as artimanhas do ensinar as geracdes mais
novas. Quando concluiu esta etapa, cada vez mais encantada pelos saberes, ja
estava casada e gravida de seu primeiro filho, a quem decidiu se dedicar

integralmente, interrompendo, novamente, seus estudos. Depois de quatro anos



de afastamento, surgiu a oportunidade de retomar seus estudos em nivel de
ensino superior. A escolha pelo curso de Letras n&o poderia ter sido mais
acertada, pois a aderéncia aos conhecimentos apreendidos ao longo dos trés
anos foi extremamente qualitativa. Cada aula, cada texto, cada livro eram um
verdadeiro banquete para quem esteve por tanto tempo longe desse universo.
Mesmo tendo de trabalhar quase dez horas diérias, o félego e a disposicdo para
0os estudos no periodo noturno eram inacabaveis. Nem mesmo a falta de
condicOes para o pagamento das mensalidades da faculdade particular, foi capaz
de demové-la de seu proposito de nunca mais se distanciar do conhecimento. Ja
terminando a graduacdo, a pesquisadora comecou seu trabalho na area do
magistério na Educacédo Basica, primeiramente como professora eventual em
escolas da rede publica estadual do municipio de Indaiatuba e, depois, ja
graduada, como professora regente das disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Lingua Inglesa em escolas particulares na mesma cidade. Por seu envolvimento
intenso nas atividades de uma das escolas em que trabalhava, foi convidada para
assumir o cargo de assistente de direcdo pedagogica, no qual ficou por trés anos,
qgque lhe trouxeram grande experiéncia e nova perspectiva em sua vida
profissional. Concomitantemente, a pesquisadora, apos quitar seus débitos com a
instituicdo de ensino superior, conseguiu realizar dois cursos de especializacdo na
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sé&o
Paulo. Ambos na area das Letras Modernas, com énfase na Lingua Inglesa e nas
Literaturas de Lingua Inglesa. A escolha por esses cursos foi feita em nome da
identificacdo com tais areas durante a graduacdo e também devido a experiéncia
com a docéncia, que exigia um amplo dominio dos conhecimentos mediados aos

alunos. Nessa mesma fase, surgiu o interesse pelo mestrado nessa mesma



instituicdo. Terminando as especializa¢gbes, a pesquisadora frequentou algumas
disciplinas como aluna ouvinte, ja tendo como foco determinado o
desenvolvimento do projeto de pesquisa com vistas a proposi¢cdo de investigacao
dos escritos de uma autora sul-africana, chamada Nadine Gordimer, cujos textos
sdo de extrema beleza e de conteddo relevante para a histéria humana.
Entretanto, por obra do destino, mais uma vez a pesquisadora foi obrigada a se
afastar de seus estudos e de seu projeto, para que pudesse se tratar de uma
doenca bastante séria: o cancer, que, apesar de ser uma doenca cruel, trouxe
consigo o acalanto da vida, pois serviu de porta para a vinda de seu segundo
filho, que nasceu saudavel e muito esperto. Durante o tratamento, que ainda a
acompanha até o momento da realizacédo desta pesquisa, seu trabalho continuou
sendo na Coordenacdo Pedagdgica. Ao entrar nesse novo caminho, mais uma
vez, a aderéncia foi instantanea e intensa, fazendo com que uma deciséo fosse
tomada: investir na construcdo de conhecimentos que embasassem o trabalho
nesse setor escolar. Porém, outros problemas de saude ocorreram, impedindo o
retorno na academia por um longo tempo, durante o qual a pesquisadora aceitou
novos desafios na area da Coordenacdo Pedagodgica em outra escola de
educacdo basica da rede particular de ensino da cidade de Indaiatuba. Além
desse trabalho, surgiu a oportunidade de lecionar para o Ensino Superior,
justamente no curso de Pedagogia. Acumulando funcbes, assumiu também, por
um ano, a gestdo académica da instituicdo superior onde trabalhava naquele
momento. Com essa sobrecarga de trabalho, a sensacdo de distancia dos
projetos de estudo ficou mais latente e a vontade de retoma-los se tornara uma
iminéncia. Decidiu entdo, diminuir sua carga de trabalho e se dedicar a um projeto

de mestrado em educacdo, que a auxiliaria na reflexdo de sua prépria préaxis.



Assim, surgiu a intencdo de pesquisar sobre o papel de mediador da préxis
docente em uma escola particular de educacdo basica da rede particular de
ensino. Porém, ap0s a aprovacdo no processo seletivo para o mestrado em
educacdo, houve a necessidade de aderéncia a linha de pesquisa da orientadora,
gue era centrada em politicas educacionais, com recorte tematico em educacao
integral em tempo integral. Por isso, foi feita a juncdo do que se pretendeu
inicialmente com o tema pesquisado pela orientadora, constituindo-se como uma
grata combinacdo, que fez a pesquisadora conhecer o universo da educacao
integral em tempo integral no ambito da historia do Brasil e também de
Indaiatuba, além de ter proporcionado vislumbrar o coordenador pedagdgico no
contexto da escola publica municipal e o quéo seu trabalho é fundamental para a
implementacéo da educacao integral, quer seja em tempo integral ou néo.

Esse estudo resultou na presente dissertacdo, que objetiva, portanto,
apresentar os estudos sobre o trabalho do coordenador pedagdgico como
mediador da praxis docente em escolas municipais de educacdo e de tempo
integral em uma cidade do interior do estado de S&ao Paulo. Com a finalidade de
focalizar essa tematica, objetivou-se especificamente: i) conhecer e analisar o
projeto de educacao integral em tempo integral e compreender o seu processo de
implantacdo nas escolas do sistema de ensino municipal de Indaiatuba/SP; ii)
conhecer e analisar a documentacdo que embasa o trabalho pedagdgico nesses
contextos; iii) entender a atuacdo do coordenador pedagoégico sob a perspectiva
da mediacao da praxis docente e iv) compreender a mediacdo da praxis docente
na perspectiva dos coordenadores pedagdgicos. Conforme jA mencionado
anteriormente, a motivacao para pesquisar sobre esse sujeito contextualizado em

um modelo educacional que ainda estd em processo de implantagcdo encontra sua



génese justamente na necessidade de compreender e refletir sobre o seu papel
de mediador da praxis docente, a qual est4 atrelada aos pressupostos contidos no
Projeto Politico Pedagogico e as regulamentacfes apresentadas pelas politicas
educacionais, neste caso, da educacao e do tempo integral.

A temética que permeia esta pesquisa confere ao seu estudo
bibliografico o desafio de construir novas relagdes que envolvam o coordenador
pedagdgico em um universo especifico, ressaltando sua relevancia para a gestao
escolar, prioritariamente, no que tange a mediacao da praxis docente. Os avangos
deste estudo situam-se justamente nessa nova “ponte” construida entre as
reflexdes ja existentes sobre o coordenador pedagogico e sobre a educacao
integral em tempo integral.

Ap6s uma primeira fase de leitura e andlise da literatura® existente,
percebeu-se que as discussdes que vem sendo realizadas no meio académico
privilegiam a tematica posta por este estudo de maneira separada, sendo possivel
encontrar um numero maior de trabalhos sobre a educacado integral em tempo
integral e um ndmero mais reduzido de pesquisas e discussbes sobre o
coordenador pedagogico como mediador da praxis docente. Esse momento
proporcionou localizar a problemética deste estudo em um contexto amplo,
buscando limites e possibilidades para novas reflexdes entrecruzando as duas
tematicas.

O aporte teérico para este estudo foi subdividido em trés tematicas?,

visando a compreensado dos conceitos que constituem o cerne da pesquisa:

! Revisdo realizada no banco de dissertacbes e teses digital (www.bdtd.com.br), com os

descritores: educacdo integral, tempo integral, coordenacdo pedagdgica, mediacdo, politica
educacional. Cf. Anexo A.
2 Cf. Referéncias bibliograficas ao final do trabalho.


http://www.bdtd.com.br/

i) a educacdo integral e o tempo integral como uma politica
educacional, que trouxe para a discussao as orientacdes e os documentos oficiais
publicados pelo MEC (2009), os estudos de pesquisadores como Cavaliere
(2002a, 2002b, 2009), Coelho (2008, 2009), Paro (1988, 2009), Guara (2006)
entre outros e 0s pressupostos tedricos do pensamento de Saviani (2008, 2010)
gue entende a educacéo pela perspectiva histérico-critica.

i) o coordenador pedagdgico, como um sujeito gestor influenciado e
transformado pela histéria que legitima a génese e a importancia de sua funcéo
como mediador da praxis docente no contexto escolar de educacéo e de tempo
integral, por meio da discussdo com autores como: Saviani (1991, 2002), Lib&neo
(2002), Paro (2001, 2007), Ferreira (2002), Rangel (2002), Marafon e Machado
(2005), Orsolon (2003), Vasconcellos (2009) entre outros.

iii) o conceito de mediacdo que é resgatado da teoria vigotskiana,
discutida neste estudo por meio da interlocucdo também com outros estudiosos
sobre o legado teorico deixado por Vygotsky (2007), como, por exemplo, Scalcon
(2010), Pino (2005), Smolka (2004) e Goes (1991).

Iv) 0 conceito de praxis que € discutido a partir da teoria de Vazquez
(1986) e de Kosik (2002), os quais apresentam o trabalho ndo como meramente
pratica, mas como acfes conduzidas por constantes reflexdes assentadas em
teorias que redirecionam a pratica, provocando, assim, outras analises e
compreensdes que vao alterando a propria praxis de cada um, em um movimento
continuo.

Permeando a reflexdo acerca desse aporte tedrico, esta a concepcéao
de educacdo como um processo de apropriacdo e de transformacédo da cultura

produzida em outros momentos da histéria humana, pelas novas geracfes, em
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prol da modificacdo do meio em que vivem para a satisfacdo das necessidades
qgue vao surgindo, através do proprio movimento dindmico das relacdes sociais
concretas (PINO, 2005). Por isso, esta pesquisa priorizou observar e analisar as
relacdes sociais concretas dadas em ambientes escolares reais, que oferecessem
ao recorte tematico proposto, a possibilidade de compreensédo do trabalho do
coordenador pedagogico como mediador da praxis docente.

Para a realizacdo da pesquisa, optou-se, entdo, pela metodologia
gualitativa, que considera o ambiente natural como fonte de dados; o pesquisador
como principal instrumento e a relevancia do processo em detrimento aos
resultados (BOGDAN e BIKLEN, 1994). A escolha da metodologia e dos
procedimentos constitui-se como determinantes para o desenvolvimento desta
pesquisa e, por isso, foram selecionados em funcdo das indagacdes postas
inicialmente e dos objetivos apontados, atendendo as necessidades especificas
gue este estudo requer. Dentre as diversas op¢des metodologicas, a que melhor
serve aos objetivos desta investigacao € o estudo de caso.

Chizzotti (2008) afirma que o caso a ser estudado pode ser um aspecto
de uma situacdo ou fendmeno especifico ou, como nesta pesquisa, a recorréncia
de um mesmo aspecto em mais de um contexto. Assim, o coordenador
pedagégico como mediador da praxis docente em escolas de educacdo e de
tempo integral foi um aspecto selecionado em trés realidades escolares, sendo,
portanto, comum aos trés contextos. O foco da pesquisa detém-se, dessa forma,
‘em um coletivo de pessoas para analisar uma particularidade”. (CHIZZOTTI,
2008, p. 136).

O locus da pesquisa € composto por trés escolas municipais de

educacédo integral em tempo integral na cidade de Indaiatuba, interior de S&o
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Paulo, e os sujeitos selecionados sdo os coordenadores pedagdgicos que
trabalham em cada uma delas.

Foram selecionados os seguintes instrumentos de coleta de dados: a
leitura e a analise dos documentos e legislagbes que embasam o
desenvolvimento da educacdo integral em tempo integral em Indaiatuba;
observacdo e compreensao do trabalho do coordenador pedagdgico, em seu
campo de atuacdo, concebendo-o como mediador da praxis docente; entrevista
com o coordenador pedagdgico objetivando a compreensao de suas concepcdes
sobre sua pratica e sobre o modelo de educacéo integral em tempo integral;
observacéo para conhecer o contexto em que cada coordenador se insere, a fim
de verificar quais os determinantes em sua pratica.

Esta pesquisa esta estruturada em quatro capitulos que se dividem da
seguinte forma: capitulo I, que aborda a importancia da educacdo para a
constituicdo do homem como ser cultural, reconhecido por suas multidimensdes,
justificando, dessa forma, a perspectiva educacional integral, cujas praticas
acontecem mais qualitativamente em tempo também integral, porém nao
exclusivamente, uma vez que mais tempo nao significa necessariamente maior
gualidade. A educacdo integral, nesta pesquisa, é vista através da teoria
educacional historico-critica, proposta por Saviani, que tem em sua base, a
concepcdo do homem como ser integral. Além dessa discussdo, € feita uma
contextualizacdo histérica da educacdo integral, evidenciando sua génese,
caracteristicas e ideologias as quais pertenceu ao longo da historia da educacao
brasileira.

No capitulo Il discute-se a gestdo como determinante para a

organizacdo do contexto escolar, destacando o coordenador pedagdgico como
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um de seus principais agentes. E feito um resgate historico dessa fungéo, com a
finalidade de demonstrar de que forma se constituiu sua identidade, visando
compreender 0s aspectos histéricos que marcam sua atuacdo no tempo desta
pesquisa. Neste capitulo € apresentado o conceito de praxis que dialoga com a
teoria de Vazquez e de Kosik, e, em seguida, o conceito de mediacao centrado no
pensamento de Vygotsky. O objetivo desse capitulo é o de compreender o
coordenador pedagdgico como mediador da praxis docente, para, posteriormente,
localiza-lo no contexto escolar representativo da educacdo integral em tempo
integral.

O capitulo Il apresenta a metodologia selecionada para direcionar esta
pesquisa, definindo-a como estudo de caso e revelando os passos trilhados ao
longo do percurso. Descreve o locus e 0s instrumentos selecionados para a coleta
de dados.

No capitulo IV é realizada a analise dos dados coletados e feita a
discussdo destes a luz da teoria apresentada nos capitulos | e I, visando
estabelecer relacbes entre os objetivos eleitos como norteadores na construcao
de conhecimentos que pudessem compreender o trabalho do coordenador
pedagdégico como mediador da praxis docente, respondendo, assim,

provisoriamente ao problema posto como motivador deste estudo.



CAPITULO |

A IMPORTANCIA DA EDUCACAO E DA
ESCOLA NA CONSTITUICAO DO HOMEM

COMO SER CULTURAL

13
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Este capitulo discute a educagédo como atividade intencional marcada
pelas préaticas sociais, caracteristicas de um determinado contexto e responséavel
pela sistematizacdo e socializacdo dos saberes construidos e acumulados
historicamente, as geracdes mais novas, que os transformardo em prol das
necessidades de seu préprio tempo e espaco. Destaca que essa assuncdo de
educacdo pressupbe o homem como ser completo, considerando-o como
constituido por suas multidimensdes, portanto, como ser humano integral,
podendo, por esse motivo, assumir a perspectiva de educacéo integral. Apresenta
de que maneira esse modelo educacional vem sendo discutido nos documentos
elaborados pelo Ministério da Educacdo e, em seguida, resgata algumas
experiéncias de educacéao integral ao longo da historia da educacéo brasileira,
objetivando demonstrar como essa perspectiva foi tomada por ideologias diversas
que buscavam apregoar o homem como um ser completo. Dentre as perspectivas
educacionais, este capitulo apresenta a historico-critica como pano de fundo para
suas discussdes sobre a educacado integral. Além desses aspectos abordados
pelo primeiro capitulo, também se discute a relacdo de complementaridade

existente entre o tempo integral e a educacéo integral.

1.1. Educacdo: via de acesso ao legado cultural da humanidade

Dentre as diversas concepcfes de homem, este estudo assume a de o
ser humano é um ser social que tem uma das bases de seu desenvolvimento
assentada na aquisicdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade ao
longo de sua histéria. O contato com a cultura® do meio onde esta inserido é

travado através das relacbes sociais, cujo carater de dinamismo confere

8 “Conjunto de produgdes humanas, as quais, por definicdo, sdo portadoras de significagéo, ou
seja, daquilo que o homem sabe e pode dizer a respeito delas [...]". (PINO, 2005, p. 59).
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aprendizados sempre renovados a partir da perspectiva das novas geragoes.
Segundo Pino, “o desenvolvimento humano passa, necessariamente, pelo Outro
[...]", que é quem vai mediar o contato com 0s saberes importantes para aquela
sociedade. Assim, a cultura precisa da mediagcdo do outro para tornar-se
significativa ao individuo, através de situacfes que permitam o acesso dele “ao
universo das significacbes humanas, cuja apropriacdo é condicdo da sua
constituicdo como um ser cultural” (Id., 2005, pp. 59 e 66). De acordo com Paro
(2009, p. 17), “o conceito de humano nao se restringe ao seu corpo, inclui aquilo
gue o homem faz, aquilo que ele produz, e é assim que ele faz historia, que ele
produz a sua vida. E assim que nds nos fazemos humano-historicos: sendo
sujeitos”. Esse processo de apropriagdo e de transformagao da cultura produzida
em outros momentos da historia humana ocorrera desde a infancia até que ja nao
exista mais vida, e € chamado de educacéo.

Os primeiros contatos culturais se déo através da familia, cuja
configuracdo aloca os valores e tradicdes que conformam os principios da vida
social macro. O segundo contato ocorre por meio da instituicdo escolar, que
assume funcdo singular dentro do contexto social, servindo ao propésito de
humanizacéo plena, através da educacao.

De acordo com Rios, “a educagédo € um processo de socializagdo da
cultura, no qual se constroem, se mantém e se transformam os conhecimentos e
os valores” produzidos socialmente. (2005, p. 70). Esse movimento caracteriza
um processo dinamico de convivéncia em sociedade, que pressupde relacdes de

interacdo social marcadas por seu carater histérico-cultural. Libaneo afirma que,

educacdo € o conjunto das a¢des, processos, influéncias, estruturas, que
intervém no desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua
relacé@o ativa com o meio natural e social, num determinado contexto de
relacdes entre grupos e classes sociais. (1999, p. 22).
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Nesse sentido, a educacédo se configura como,

atividade intencionalizada, sendo uma pratica social cunhada como
influéncia do meio social sobre o desenvolvimento dos individuos na sua
relagé@o ativa com o meio natural e social, tendo em vista, potencializar
essa atividade humana para torna-la mais rica, mais produtiva, mais
eficaz diante das tarefas da praxis social postas num dado sistema de
relacbes sociais. O modo de propiciar esse desenvolvimento se
manifesta nos processos de transmissdo e apropriacdo ativa de
conhecimentos, valores, habilidades, técnicas, em ambientes
organizados para esse fim. (LIBANEO, 1999, pp. 74 e 75).

Tem, desta forma, fundamental importancia na formagdo das novas
geracg0Oes, objetivando propiciar a elas contato com os conhecimentos e valores
produzidos, levando-as também a um posicionamento consciente em relacédo a
realidade social a que pertencem.

A educacao vista como atividade intencional marcada pelas praticas
sociais, perpassa a sociedade em todos os tempos, moldando-se ao que um
determinado contexto socio-histérico exige, sendo este, a0 mesmo tempo,
dependente da formacédo e da construcao, por meio do desenvolvimento mediado,
dos individuos que o compdem, os quais, por sua vez, se desenvolvem a partir
das relacfes sociais imbricadas nesse universo.

Saviani considera que,

a compreensdo da natureza da educagdo enquanto um trabalho néo-
material, cujo produto ndo se separa do ato de producgdo, permite-nos
situar a especificidade da educacdo como referida aos conhecimentos,
ideias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de
elementos necesséarios a formacdo da humanidade em cada individuo
singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz, deliberada
e intencionalmente, através de relacdes pedagdgicas historicamente
determinadas que se travam entre os homens. (2008, p. 22).

Destarte, cada fase da histéria humana, corresponde a uma proposta
educacional que melhor traduza os interesses e necessidades do contexto socio-
cultural vigente.

Pela dinamicidade das relacfes sociais, a educacao “nunca pode ser a

mesma em todas as épocas e lugares devido ao seu carater socialmente
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determinado”. (LIBANEO, 1999, p. 72). O que significa uma insercdo ao meio
atual, marcado pelas relagBes histéricas e, portanto culturais, vivenciadas
anteriormente.

Dentro desses contextos ocorrem 0sS processos de transmissao e de
apropriagdo dos conhecimentos acumulados historicamente, 0s quais Sao
sistematizados através da educacdo escolar, que tem a responsabilidade de
selecionar aqueles que, de acordo com Paro, constituem-se como “um minimo do
acervo cultural, cientifico, tecnoldgico, produzido historicamente, a que o homem,
para viver 0 seu tempo, precisa ter acesso, em nossa sociedade,
independentemente da classe social a que pertenga”. (1988, pp. 194 e 195). A
porta que conduz ao processo de ensino e de aprendizagem desse acervo se
materializa na instituicdo escolar, que pode ser pensada, predominantemente, por
seu carater instrutivo. Embora esse seja um espaco que deva priorizar o trabalho
com os saberes que precisam ser socializados, ndo se pode perder de vista a
ideia de que a apropriacao destes ocorre no bojo das relacfes sociais. Sobre isso,

Paro pondera que

o aluno, em contato com colegas, com professores, com os demais
elementos da escola, vai travando conhecimento com pessoas de
idades, gostos, habitos, caracteristicas pessoais diversa das suas e das
que ele costuma encontrar em seu ambiente familiar. A escola constitui,
assim, um espaco sécio-cultural onde o aluno vai experimentando uma
vivéncia coletiva, e formando uma concepc¢éo de mundo, de sociedade e
de homem. (1988, p. 195).

O contato com a cultura institucional da escola promove, em seu
interior, relagcbes marcadas pelas caracteristicas peculiares definidas por uma
estrutura organizacional operacionalizada e disseminada por documentos e
diretrizes que normatizam condutas e inculcam valores, conferindo um carater

singular para cada realidade escolar.
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De acordo com Ezpeleta e Rockwell é necessério considerar a ideia da
construcdo social da escola, olhando, “com particular interesse, 0 movimento
social a partir das situagdes e dos sujeitos que realizam anonimamente a historia”.
(2007, p. 3). As autoras argumentam que, mesmo estando imersa em um
movimento histérico maior, a construcdo de cada escola, constitui-se como uma

variavel a ele, devido ao seu carater local e particular. Segundo elas,

Cada um de nossos paises mostra uma forma diferente de expansao de
seu sistema publico de escola, a qual se liga ao carater das lutas sociais,
a projetos politicos identificaveis, ao tipo de “modernizagéo” que cada
Estado propbs para o sistema educacional dentro de precisas
conjunturas histoéricas. (2007, p.3).

Além disso, elas destacam a importancia e a forca exercida por
aspectos que determinam a génese e a vida da escola, como: “as diferencas
regionais, as organizacbes sociais e sindicais, 0s professores e suas
reivindicacdes, as diferencas étnicas e o peso relativo da Igreja (...)”. (2007, p.3).

Assim sao conformados aspectos constituintes da “trama real em que
se realiza a educacao”, como: “expressao local, correlagdes de forgas, formas de
relacdo predominantes, prioridades administrativas, condicfes trabalhistas e
tradicoes docentes”. (2007, p.3). O carater de permanente construgdo confere
grande dinamicidade a essa “trama”, articulando as histérias locais, tanto
pessoais quanto coletivas. Assim, cada contexto, definido por suas
especificidades geradas a partir da configuracdo exposta anteriormente, pode —
ou ndo — assumir, por meio de seus sujeitos, as politicas educacionais propostas
pelo governo, seja ele da esfera municipal, estadual ou federal. Sobre isso
Ezpeleta e Rockwell, argumentam que “a vontade estatal abstrata pode ser
assumida ou ignorada, mascarada ou recriada, em particular abrindo espacos
variaveis a uma maior ou menor possibilidade hegemdnica”. (2007, p. 3). Ou seja,

0 impacto das propostas governamentais sera percebido em cada contexto
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escolar de uma determinada maneira, pois estas, as propostas, sofrerdo as
influéncias e, por sua vez, também serdo influéncias pelos aspectos
caracteristicos de todos dentro de cada escola, que, juntos, constituem a “trama
real” que determina o contexto. As autoras afirmam ainda que é preciso conhecer
essa trama, “porque constitui, simultaneamente, o ponto de partida e o conteudo
real de novas alternativas tanto pedagdgicas quanto politicas”. (p. 2007, p.3).

Nesse sentido, a escola ndo é reprodutora de sistemas educacionais,
impostos verticalmente por leis e decretos, mas sim, locais de constru¢cdes novas
a partir dos entrecuzamentos estabelecidos nas relagbes existentes entre a
“trama real” de cada contexto e o que foi proposto ou definido como paradigma a
ser seguido. Em certa medida, as definicbes serdo respeitadas, em virtude da
prestacdo de contas que séo feitas as instancias maiores, porém, a pratica
ocorrera atendendo ao compasso definido e necessario ao rigor estabelecido pelo
cotidiano de cada escola.

Saviani afirma que o homem precisa aprender a pensar, agir, querer,
avaliar e que, para isso, faz-se necessario a conversdo do saber objetivo* em
saber escolar, o qual compreende um conhecimento elaborado, cuja apropriacéo
torna a escola uma instituicdo necessaria, prioritariamente, para as novas
geracdes. Viabilizar esse processo, entretanto, ndo é tarefa simples. E preciso
conhecer o contexto sécio-cultural, seus sujeitos e suas concepcoes
educacionais, politicas e filosoficas, bem como as regulamentacdes que norteiam
o trabalho com o saber escolar. Tais fatores sdo determinantes na qualidade da
aprendizagem e se configuram de maneiras diversas para cada contexto. Diante

disso, a escola assume a funcdo de universalizar o saber escolar, o qual é

* Saber produzido histérica e culturalmente, pelo homem. (SAVIANI, 1991, p. 15).
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tangenciado também pelo processo de socializagdo. De acordo com Cortella, 0
sentido social do que é feito pelo ser humano (nas escolas) est4 na “dependéncia
da compreensao politica” que cada um tiver da finalidade do proprio trabalho
pedagdgico e, também, da concepc¢do sobre a relagdo entre sociedade e escola
gue for adotada. (2005, p. 130).

No que se refere a educacdo escolar no Brasil, observa-se que a
escola publica de Educacdo Basica vem assumindo, ao longo da Histéria da
Educacéo Brasileira, outras esferas do desenvolvimento humano, chamando para
si, responsabilidades sobre a saude e a alimentacéao, por exemplo. Paro ressalta
que

uma série de determinantes sociais e econdmicos acabaram por levar a
instituicdo a desenvolver atividades suplementares a sua funcdo, com o
objetivo de garantir a prépria possibilidade de transmissdo do saber
sistematizado. (1988, p. 198)

De acordo com Cavaliere, com o inicio do “processo de escolarizacao
das grandes massas da populacdo brasileira, realizado na segunda metade do
século XX”, a educacédo entrou em uma fase de precariedade em aspectos
imprescindiveis para a pratica educacional qualitativa, como: ‘“instalacfes
inadequadas de seu ambiente fisico, reducdo de jornada, multiplicacdo dos
turnos, desorientacdo didatico-pedagodgica e baixa qualidade da formacdo dos
professores”. (2002, p. 248). Marchelli destaca também que, desde os anos de

1990, devido a essa universalizacdo do ensino no Brasil,

A escola se viu envolvida com a responsabilidade de promover a
aprendizagem de todos os alunos, independentemente da origem social
e das condi¢bes culturais ou financeiras das familias, legalmente
obrigadas a matricular os filhos. (2010, p. 562).

Por esse carater de obrigatoriedade de manuten¢édo das criancas nas
escolas e também de lhes garantir condicdes de acesso ao conhecimento, outras

providéncias tiveram de ser tomadas, como as descritas por Marchelli:
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treinamento aos professores, facilitar o acesso ao livro didatico, estabelecer
parametros curriculares para o trabalho com o conhecimento, implantar os ciclos
de progresséao continuada e de avaliagdo externa que pudessem garantir, além da
universalizacao da escola, também a qualidade da educacao. (2010).

Embora a universalizacdo do acesso a educacado bésica tenha sido um
grande avanco para a sociedade brasileira, o que se viu foram politicas
educacionais descontinuas e fragmentadas, que contribuiram para o crescente
processo de privatizacdo escolar. (CAVALIERE, 2002a). A escola publica foi
obrigada a ampliar suas fun¢des, abarcando as necessidades urgentes das novas
geracbes, sem, ao mesmo tempo, perder de vista seu principal objetivo de
divulgacdo do saber, mesmo que para iSSO precisasse tomar para si outras
funcdes, que nado lhe séo inerentes, porém, imprescindiveis para um processo de
aprendizagem qualitativo.

Em processo de construcdo, a escola publica, em qualquer tempo, se
consubstancia pelas politicas que visam garantir o acesso a educacao de
gualidade. Por esse motivo, a educacao integral configura-se como mais uma
proposta na busca pela qualidade no processo de ensino e de aprendizagem.

No proximo item deste capitulo sera apresentado o conceito de

educacéo integral e suas determinaces no contexto da educacéao brasileira.

1.2. Educacdo integral: formacdo completa
Educacao integral € diferente de tempo integral ou escola de tempo
integral. Por esse motivo, se faz imprescindivel dialogar com tais conceitos,

explicitando exatamente sobre a que se referem, bem como sobre as relacées
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estabelecidas entre eles. Este topico tratar4 do conceito de educacéo integral no
sentido de formagao do homem considerando-o como sujeito multidimensional.

O conceito de integralidade traz uma carga semantica que remete ao
entendimento de que é o todo, o completo que deve ser observado. Sua
significacdo assegura que nenhum aspecto deve ser excluido, pois todas as
partes juntas sao responsaveis pela composicdo do inteiro, do integral. Nada fica
de fora. Neste sentido, o homem, por exemplo, é considerado como um ser
completo®, cujas dimensdes cognitivas, afetivas, fisicas e sociais formam o todo.
Assim, pensar o humano desprovido desse aspecto multidimensional, seria
negligenciar um desenvolvimento que ndo admite outro enfoque, se ndo o do ser
completo, que esta colocado como eixo central nas relagbes sociais,
transformando-as  dinamicamente, através do aperfeicoamento das
potencialidades® deste como sujeito social e do atendimento as exigéncias dele
proprio, bem como do contexto em que esta inserido. (GUARA, 2006). Critelli
exemplifica de que forma as dimensfes humanas sdo potencializadas nas

experiéncias vividas cotidianamente:

na minha perspectiva, a totalidade ou o inteiro de um homem nunca esta
dentro dele, em regibes compartimentadas como, muitas vezes, se
pensa o afetivo ou o intelectual... Estes sdo “modos” através dos quais
um homem responde ou corresponde a sua vida, e estdo sempre agindo
integrados uns aos outros na sua relacdo com todas as coisas comuns e
imediatas com as quais lida. Quando sinto o aroma de um café, por
exemplo, também sinto desejo, penso se ja ndo tomei café demais por
hoje, se ndo vou piorar minha gastrite, ou se ele vai me acordar... Enfim,
o simples sentir o cheiro do café desperta lembrancas, pensamentos,
desejos, acoes. (CRITELLI, 2010. p. 19).

O homem se constitui, nessa perspectiva, como um ser socio-histérico

singular por suas especificidades, que o determinam como ser dnico, e é, ao

® No sentido de que é formado por partes que, integradas, o torna um ser completo, porém
inacabado no que se refere ao desenvolvimento das partes integrantes do seu ser.

® Potencialidade que se da através das conexdes feitas por suas dimensdes cognitivas, fisicas,
afetivas e sociais. (Cf. Guara, 2006, p. 16).



23

mesmo tempo, um ser universal, por estar inserido no mundo das conexdes,
relacbes e interagcdes que se configuram como o esteio de sua vida social e
pessoal.

A educacdo, por seu carater de pratica social intencional, deve
conceber o homem como ser sdcio-histérico-integral, entendendo que é o ser
completo que vai para as instituicbes escolares participar das iniUmeras atividades
gue sao propostas, que convive com 0S outros, sejam criang¢as ou adultos, que
vive e gera conflitos, que apreende os saberes (ou nao) acumulados
historicamente reinterpretando-os, enfim, que participa ativamente de um
determinado contexto e que detém a responsabilidade de socializar o acervo
cultural humano com as novas geragoes.

Uma educacdo que sirva, de fato, ao seu propdsito de pratica social,

deve ser, essencialmente, integral, pois tem como principio basico, a formacao

completa do ser humano. Segundo Coelho,

[...] um sentido de completude que forma, de modo integral, o ser do que
€ humano e que ndo se descola de uma visdo social de mundo. [...]
esse modo de ver e perceber a formacéo do homem corresponde a
natureza do que denominamos de educagédo integral: uma perspectiva
que nao hierarquiza experiéncias, saberes, conhecimentos. Ao contrario,
coloca-os como complementares e fundados radicalmente no social: o
espirito ndo é considerado através do ponto de vista puramente
intelectual, formal ou de conteddo, mas sim em relagdo com as suas
condig¢bes sociais [...] podemos dizer que se caracteriza pela busca de
uma formacdo a mais completa possivel para o ser humano. (2009, p. 85

- 90).

De acordo com a autora, a formacdo do homem deve preconizar as
necessidades inerentes a todas as suas dimensdes, alocando-o em seu contexto
social. Para ela, a formacdo humana néo se descola da vivéncia social que ocorre
tanto interna, quanto externamente ao ambiente escolar, valorizando as
experiéncias e o conhecimento como aspectos basilares no processo educativo

do homem, tornando, imprescindivel, considera-lo integralmente. E importante
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destacar que, a0 mesmo tempo, em que o homem age sobre o meio aprendendo,
compreendendo e transformando-o por meio da mediagdo com o0 outro e da
apropriacdo do saber objetivo, também estad sendo transformado, influenciado e
conformado pelas relagbes sociais dindmicas vivenciadas em seu meio.

Paro afirma, que “educacdo integral, em ultima instancia, € um
pleonasmo: ou a educagao € integral ou, entdo, ndo é educacgao”. (2009, p. 13).
Deste modo, o conceito de integralidade perpassa a concepc¢édo de educacgéo,
propondo a compreensao desta como fundamental para um desenvolvimento que
contemple os aspectos sociais e historicos do ser humano, colocando-o como
sujeito central na sociedade (SCALCON, 2002, p. 92).

Essa concepcéo assume funcéo singular com as novas geracodes, que
€ proporcionar-lhes acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e
acumulados, levando-as a serem capazes de compreenderem seu contexto,
posicionando-se de forma critica e atuante, promovendo mudancas necessarias
para uma vida mais igualitaria. De acordo com Scalcon, a educacdo deve ser
compreendida como uma préatica fundamental para o desenvolvimento que
conceba o0 homem como sujeito central no processo social global real e politico.
(2002, p. 92).

Buscando incentivar os debates acerca dessa tematica, o MEC
publicou em 2009, uma trilogia’ que visa também orientar a implantacédo de
politicas educacionais. Publicada em conjunto com a SECAD, aborda de forma
abrangente os principais pontos que devem ser esclarecidos sobre educacéo e

tempo integral, objetivando “animar o debate e a construgdo de um paradigma

’ Este estudo ndo tomara como objeto de andlise tal trilogia, mas a considerard como uma
documentacdo importante, que servira como balizadora para a anélise dos dados coletados em
busca da problematizacao dos objetivos deste estudo.
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contemporaneo de Educacado Integral, que possa constituir-se como legado

qualificado e sustentavel” (BRASIL, 2009d, p. 7). S&o trés cadernos, assim

apresentados:

O primeiro intitula-se Gestao Intersetorial no Territério e trata dos marcos
legais do Programa Mais Educacao, das tematicas Educacéo Integral e
Gestdo Intersetorial, da estrutura organizacional e operacional do
Programa Mais Educacdo, dos projetos e programas ministeriais que o
compdem e de sugestdes para procedimentos de gestdo nos territorios.
O segundo caderno, Educacéo Integral, apresenta o texto referéncia
sobre Educacgédo Integral para o debate nacional. O texto foi produzido
pelo Grupo de Trabalho composto por gestores e educadores
municipais, estaduais e federais, representantes da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), do Conselho Nacional
dos Secretarios de Educacédo (CONSED), da Confederacao Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo (CNTE), da Associacdo Nacional pela
Formacao de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), de Universidades e
de Organiza¢des ndo-governamentais comprometidas com a educacéo.
Esse Grupo de Trabalho foi convocado pelo Ministério da Educacéo, sob
coordenacdo da SECAD. O terceiro caderno, Rede de Saberes Mais
Educacdo, sugere caminhos para a elaboracdo de propostas
pedagoégicas de Educacao Integral por meio do didlogo entre saberes
escolares e comunitarios. Esses caminhos séo representados na forma
de Mandalas de Saberes para incorporar as diversas realidades
territoriais brasileiras. (BRASIL, 2009d, pp. 6, 7).

De acordo com o primeiro caderno dessa trilogia, a educacéo integral

sintetiza um ideal de educacdo publica nacional e democratica, materializado

através de um posicionamento diferenciado acerca dos avancos, limites e

possibilidades de um olhar mais completo sobre a formacédo do aluno através do

trabalho escolar. Nesse sentido, o saber objetivo € organizado em “praticas,

habilidades, costumes, crencas e valores que estdo na base da vida cotidiana e

gue, articulados ao saber académico, constituem o curriculo necessario a vida em

sociedade”. (BRASIL, 2009d, p. 27).

De acordo com essa trilogia,

a Educacdo Integral exige mais do que compromissos: impde também e
principalmente projeto pedagodgico, formagdo de seus agentes,
infraestrutura e meios para sua implantacéo. Ela serd o resultado dessas
condi¢bes de partida e daquilo que for criado e construido em cada
escola, em cada rede de ensino, com a participacdo dos educadores,
educandos e das comunidades que podem e devem contribuir para
ampliar os tempos e 0s espagos de formacdo de nossas criancas,
adolescentes e jovens na perspectiva de que o0 acesso a educacao
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publica seja complementado pelos processos de permanéncia e
aprendizagem. (Id., Ib., p. 6).

Assim, as “condi¢Bes de partida” constroem a base para a praxis de
gualquer modelo educacional, sendo, portanto, essenciais no processo de
implantacdo de politicas educacionais. Tais condi¢cdes dependerdo também da
acao dos agentes de cada contexto, os quais devem ser conhecedores dos
pressupostos que embasam a concepcao de educacao integral, das orientacdes
oficiais sobre sua implantacdo, bem como das caracteristicas peculiares a
realidade escolar.

Neste sentido, a proposta de uma formacédo que concebe o homem
como um ser multidimensional e socio-cultural, se aproxima do ideal de educacao
publica democrética, por ser um condicionante para o proprio desenvolvimento
humano, potencializado nas relacbes de ensino e de aprendizagem mediadas

pelo saber objetivo durante a etapa da Educacéo Basica. Segundo o documento,

pode-se afirmar que a Educacdo Integral é fruto de debates entre o
poder publico, a comunidade escolar e a sociedade civil, de forma a
assegurar o compromisso coletivo com a constru¢cdo de um projeto de
educacéo que estimule o respeito aos direitos humanos e o exercicio da
cidadania. (BRASIL, Ib., p. 27).

Essa proposta de educacdo pressupde a ampliagcdo do espectro de
atuacao da escola, conforme aponta um estudo de mapeamento das experiéncias
de educacéo integral em tempo integral na Educacao Brasileira, realizado pelo
MEC em conjunto com algumas universidades®, publicada em 2009. De acordo

com esse estudo, tal ampliacéo

assume novas dimensdes de formacao na perspectiva de uma educacéo
integral que contemple ndo apenas 0s saberes escolares classicos, mas
também, diferentes manifestacdes artisticas, culturais, esportivas,
intelectuais, ligadas a comunidade ou capazes de enriquecé-la. (Id., Ib.,
p. 129).

® UFRPR, UNB, INIRIO, UFRJ, UERJ, UFMG e ULBRA.
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Assim, a educacdo integral deve promover uma aprendizagem
completa e consubstanciada por atos educativos intencionais que promovam
“‘experiéncias capazes de desenvolver habilidades cognitivas e intelectuais,
afetivas, fisicas, éticas e sociais” (CENPEC, 2011, p. 26), as quais deverao ser
expressas e regulamentadas por meio do projeto politico pedagdégico, que deve
prever, entre outros aspectos, as “mediacdes e compartilhamentos entre diversos
atores, instituicbes e territorios de vida, buscando a circulagcdo de saberes e
vivéncias nos espagos educativos”. (Id., Ib., p. 26).

Cavaliere afirma que essas praticas compéem “uma concepcgao
educacional democraticamente  elaborada, explicita e  publicamente
compartilhada”, pelas relagdes politico-sociais existentes entre as diversas
realidades sécio-historicas determinadas por seu acervo cultural. (2002, p. 266).

Assim, entende-se que a educacdo integral € democratica por seu
carater integrador das multidimensdes humanas potencializadas nas interseccdes
das relacGes sociais vivenciadas no interior da escola e da sociedade como um
todo, sem excluir nenhum individuo das novas geracdes, ndo importando a qual
grupo social pertenca. Esse aspecto igualitario responsabiliza toda a sociedade
pelo processo de educar integralmente e, na unido desses esforcos, nascem
praticas educativas minimizadoras das desigualdades sociais, transcendendo
uma visao assistencialista comumente relacionada a educac¢éo na atualidade.

O préximo item deste capitulo apresentard um resgate histérico que
ressalta alguns movimentos ideolégicos que tomaram para si 0 conceito de
educacédo integral, demonstrando a importancia de se considerar a formacao

humana por meio de sua integralidade.
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1.3. Educacdo integral: uma politica presente em algumas
ideologias

A proposicdo do modelo de educagéo integral perpassa momentos
importantes da histéria humana em diversos contextos sociais. Coelho (2009, p.
85) afirma ser possivel “dizer que, historicamente, as reflexdes sobre uma
formacdo mais completa remontam ao inicio da civilizacdo humana e, com ela,
perpassam matrizes ideologicas bem diferentes em termos politico-filosoficos”.
Em seu artigo “Histéria(s) da educacéo integral”, publicado em um numero
especial sobre educacao integral da Revista Em Aberto, a autora traca uma linha
temporal, destacando momentos histéricos que tomaram para si a perspectiva de
educacdo integral. Ela relata, nesse texto, que a ideia de uma educacdo mais
ampla concebida a partir da formacao do corpo e do espirito, ja existia desde a
Antiguidade, na chamada Paideia Grega, evoluindo junto com a humanidade com
0 objetivo de atender as necessidades de cada fase historico-social.

No século XVIII, no cenario da Revolugcdo Francesa, a formacdo do
homem completo (fisico, moral, intelectual) ganhou destaque pela perspectiva
jacobina®, que defendia a ideia de educacdo baseada na formacdo integral,
promovendo a formacdo através do desenvolvimento das faculdades fisicas,

intelectuais e morais de cada individuo.

% “A origem do termo jacobinismo, como é de conhecimento geral, esta na Revolucdo Francesa
(1789-1799): de ardoroso representante do terceiro Estado que se reunia no convento dos
jacobinos (dominicanos), o grupo jacobino foi se depurando e passando progressivamente para a
esquerda até se tornar, sob a lideranca de Maximilien Robespierre, a tendéncia mais avancada da
revolucdo burguesa, defensora de um radicalismo republicano inflamado, de um estilo de vida
austero e, sobretudo, de um igualitarismo social de cunho pequeno-burgués, apoiado na pequena
propriedade. O termo, no entanto, sobreviveu a este contexto histérico e transcendeu as proprias
fronteiras da Fran¢a, ganhando em abrangéncia, mas perdendo em precisdo: sua aplicacdo em
diferentes paises e em diferentes contextos histéricos ndo foi acompanhada de uma tentativa
efetiva de conceituagéo, o termo jacobinismo vindo a adquirir definicdes vagas como ‘republicano
ardente e intransigente’ ou ‘opinido democratica exaltada e sectaria”. (SAES, 2009, p. 159).
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Olhar para a historia da educacao integral requer um posicionamento
de abertura para que seja possivel compreender as diversas abordagens teoricas
gue se figuraram como pano de fundo para as experiéncias de implantacao desse

modelo ao longo da histéria da educacéo brasileira. Segundo Coelho,

se empreendermos uma pesquisa sobre o tema educacdo integral,
verificamos que ele possui amplitude histérica e tedrico-conceitual que
precisa ser resgatada sob pena de apreendermos de forma bastante
abrangente e, conseqiientemente, pouco precisa. (2009, p. 84).

O campo educacional, assim como outros, é bastante heterogéneo em
suas manifestacbes socio-historicas, pois depende da visdo de mundo que
embasa as acGes de um determinado grupo social, gerando concepc¢des
ideologicas que apresentam pontos convergentes em alguns aspectos, mas
também, grandes divergéncias em outros. Esses pontos de distanciamento
provocam o desenvolvimento de novas ideologias para o trabalho com a
educacdo, através do dinamismo das relagfes sociais, configurando um cenario
de mudancas constantes das concepc¢des educacionais ja existentes, em busca
de melhores condi¢cdes de entendimento das proprias relagbes socio-histéricas
desse contexto.

Pode- se, entdo, compreender a amplitude da concepc¢ao de educacao
integral em servir aos propositos de ideologias com diferentes posicionamentos
politico-filoséficos, mas que se aproximam no ideal de desenvolvimento completo
do ser humano.

No Brasil, a educacéao integral esteve presente nos ideais de diversos
movimentos educacionais demonstrando que coexistem posicionamentos politico-
filosoficos com pressupostos divergentes, mas que, objetivam em comum, uma
formacdo multidimensional do humano. Conforme aponta o texto referéncia para o

debate nacional sobre esse tema, elaborado pelo MEC,
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no Brasil, na primeira metade do século XX, encontramos investidas
significativas a favor da Educacéo Integral, tanto no pensamento quanto
nas acdes de cunho educativo de catdlicos, de anarquistas, de
integralistas e de educadores como Anisio Teixeira, que tanto defendiam
quanto procuravam implantar instituicbes escolares em que essa
concepcdo fosse vivenciada. No entanto, cabe ressaltar que eram
propostas e experiéncias advindas de matrizes ideoldgicas bastante
diversas e, por vezes, até contraditérias. (BRASIL, 2009d, p. 15).

De acordo com Coelho, nesse momento historico “coexistiam
movimentos, tendéncias e correntes politicas dos mais variados matizes,
discutindo educacao; mais precisamente defendendo a educagao integral, mas
com propostas politico-sociais e teérico-metodoldgicas diversas”. (2009, p. 88).

Mesmo sem encontrar o uso da expressao educacao integral, podem
ser reconhecidos os pressupostos da formacao multidimensional do ser humano
em propostas educacionais oriundas, por exemplo, de instituicbes catdlicas que,
por meio de suas “escolas, efetivavam uma concepg¢do de educagado integral
calcada em atividades intelectuais, fisicas, artisticas e ético-religiosas, aliadas a
uma disciplina rigorosa”. (Id., Ib., p. 88).

Nas primeiras décadas do século XX, com 0 movimento anarquista e
os ideais da teoria libertaria que eles defendiam, surge a énfase na formacéao
integral, propondo que o modelo escolar apresentasse objetivos que recaissem
“sobre a igualdade, a autonomia e a liberdade humana, em uma clara opcéao

politica emancipadora”. (BRASIL, 2009d, p. 15). Scalcon relata que,

0 ensino preconizado pelo pensamento pedagdgico libertario teve como
caracteristica principal o antiautoritarismo, como objetivo educacional o
ensino integral e na relacdo educacgéo-revolugdo um processo possivel
de transformacdo da ordem social burguesa. Para esse ensino, a
educacdo da qual falavam os libertarios consistia numa proposta
pedagdgica que colocava no centro do processo educativo a crianga e
seus interesses proprios, considerando os aspectos mental, fisico,
intelectual e afetivo. (2002, p. 80).

Kassick em seu artigo “Pedagogia libertaria na historia da educacgéo
brasileira”, afirma que o movimento libertario brasileiro foi influenciado pelos

ideais pedagogicos de educacédo integral, propostos pelo francés Paul Robin, e
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também pelas ideias de ensino racional, difundidas pelo anarquista cataldo
Francisco Ferrer. Sao vertentes que se “complementam e correspondem a dois
grandes enfoques eleitos pelos educadores da época como forma de romper com
a educacao classista que imperava”. (2008, p. 141). Nesse sentido a proposta de
educacdo integral no modelo anarquista buscava proporcionar um
desenvolvimento que contemplasse o0s aspectos fisico, intelectual e moral,
através de atividades que integrassem o trabalho manual e o intelectual, sendo,
integral e racional ao mesmo tempo.

De acordo com Saviani, os ideais libertarios nao ficaram somente no

ambito das inten¢des. Seus representantes no Brasil,

buscavam pratica-las por meio da criacdo de universidade popular,
centros de estudos sociais e escolas, como a Escola Libertaria Germinal,
criada em 1904, a Escola Social da Liga Operaria de Campinas, em
1907, a Escola Livre 1° de Maio, em 1911, e as Escolas Modernas.
(2010, p. 183).

Durante o periodo dos anos 30 aos anos 60 do século XX, surgiu o
movimento integralista, que defendia a educacé&o integral com base nos aspectos
espirituais, de nacionalismo civico e de disciplina (BRASIL, 2009d, p. 15). Com
essa concepcado de integralidade humana foram implantadas escolas de
alfabetizacdo, que, de acordo com dados levantados por Coelho, chegaram a
casa dos 3 mil entre o Rio de Janeiro e Sao Paulo. (2008, p. 4).

Tendo o educador Anisio Teixeira como seu principal precursor, 0
movimento chamado de Escola Nova'® buscava “desenvolver uma educacdo
integral, provendo, de forma articulada, a educacado fisica, moral e civica,

desenvolvendo nos alunos habitos higiénicos, despertando o sentindo da saude, a

1% “O movimento reformador, do inicio do século XX, refletia a necessidade de se reencontrar a
vocacao da escola na sociedade urbana de massas, industrializada e democratica. De modo geral,
para a corrente pedagdgica escolanovista a reformulacdo da escola esteve associada a
valorizacdo da atividade ou experiéncia em sua prética cotidiana. O entendimento da educagéo
como vida, e ndo como preparacdo para a vida, foi a base dos diversos movimentos que a
formaram”. (CAVALIERE, 2002, p. 251).
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resisténcia e vitalidades fisicas, a alegria de viver’. (SAVIANI, 2010, p. 212). O

gue estava sendo proposto por Anisio era um

programa completo de leitura, aritmética e escrita, e mais ciéncias fisicas
e sociais, e mais artes industriais, desenho, musica, danca e educacao
fisica. Além disso, desejamos que a escola eduque, forme habitos, forme
atitudes, cultive aspiracbes, prepare, realmente, a crianca para a sua
civilizagdo — esta civilizacédo tao dificil por ser uma civilizagdo técnica e
industrial e ainda mais dificl e complexa por estar em mutacao
permanente. E, além disso, desejamos que a escola dé saude e alimento
a crianga, visto ndo ser possivel educa-la no grau de desnutricdo e
abandono em que vive. (TEIXEIRA, 1959).

Significa considerar o ambiente escolar como um lugar onde todas as

atividades (intelectuais, artisticas, profissionais, fisicas e de saude), desenvolvam

0 aspecto global do ser humano consubstanciando uma formagdo completa.

Segundo Coelho,

podemos inferir, também, que essa formacgdo completa defendida por
Anisio Teixeira tem como uma de suas bases a formacgdo para o
progresso, para o desenvolvimento da civilizacdo técnica e industrial,
aspectos politico-desenvolvimentistas, o que constitui pressuposto
importante do pensamento/acao liberal. (2009, p. 89).

Cavaliere destaca que o movimento escolanovista trouxe

novas ideias em educacado que questionavam o enfoque pedagdgico até
entdo centrado na tradicdo, na cultura intelectual e abstrata, na
autoridade, na obediéncia, no esforco e na concorréncia. Para os
reformistas, a educacdo deveria assumir-se como fator constituinte de
um mundo moderno e democratico, em torno do progresso, da liberdade,
da iniciativa, da autodisciplina, do interesse e da cooperacdo. As
reformas nas instituicbes escolares visavam a retomada da unidade
entre aprendizagem e educacdo, rompida a partir do inicio da era
moderna, pela prépria escolariza¢do, e buscavam religar a educacéo a
"vida". (2002a, p. 252).

Esse movimento teve seu embasamento assentado no pensamento de

Dewey™, de orientacdo pragmatista, cujas obras influenciaram substancialmente

11 «

Para compreender o pensamento de Dewey e, especialmente, sua orientagdo pragmatista, é

preciso partir do significado que atribui a "experiéncia". Esta €, segundo ele, a prépria vida, ndo
existindo separacgédo entre ela e natureza. A experiéncia € um modo de existéncia da natureza. No
ambito da vida humana, a experiéncia gera modificagbes de comportamento, ou seja, gera
aprendizagens, mais ou menos conscientes, que modificam as experiéncias subsequentes. Em
outras palavras, experiéncias ensejam mudangas que séo transformagdes mutuas nos elementos
gue agem uns sobre os outros. Por isso, 0 autor considera que experiéncia é aprendizagem, é
transformacéo, € um modo de existéncia, ndo sendo possivel dissociar tais elementos. A vida
humana é uma teia de experiéncias e, portanto, de aprendizagens variadas”. (CAVALIERE, 2002,

pp. 257 e 258).
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as acdes do educador brasileiro Anisio Teixeira, que na década de 1950,
implantou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro em Salvador, na Bahia. Nesse
Centro, de acordo com Coelho, “encontramos as atividades, historicamente
entendidas como escolares, sendo trabalhadas nas Escolas-Classe, bem como
outra série de atividades acontecendo no contraturno escolar, no espago que o
educador denominou de Escola-Parque”. (2009, p. 89). Na década seguinte
outros centros dessa mesma natureza foram implantados também na cidade de
Brasilia.

De acordo com Tenorio e Schelbauer o reflexo da influéncia dos ideais
de Anisio Teixeira para uma educacéo integral de qualidade, pode ser visto por
meio de outros projetos como o dos CIEPs, que na década de 1980, foram
propostos pelo educador Darcy Ribeiro, no Rio de Janeiro. Esses Centros
Integrados de Educacédo Publica, também propunham o trabalho pedagdégico a
partir da concepcao de educacéo integral. De acordo com o documento elaborado
pelo MEC, “arquitetados por Oscar Niemeyer, foram construidos
aproximadamente quinhentos prédios escolares durante os dois governos de
Leonel Brizola, no Rio de Janeiro, cuja estrutura permitia abrigar o que se
denominava como Escola Integral em horario integral”. (2009d, p. 16).

Nessa mesma época, foram criados também os Centros de Atencéo
Integral a Crianca (Caics), em nivel nacional, que, da mesma forma que os CIEPs
e as Escola-pargque enfrentaram politicas fragmentadas e descontinuas de apoio a
eles, que proporcionou certa desestruturacdo aos projetos, que se mostraram

enfraquecidos ao longo do tempo.
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Ja no inicio do século XXI, surgem os Centros Educacionais Unificados
(CEUs), na cidade de S&o Paulo, que, de acordo com o documento proposto pelo

MEC,

se faz presente no debate, mesmo que ndo pretendesse o tempo
integral. Sua importancia pode ser reconhecida com base nos estudos
de Santos (2004), ao destacar a persecucéo de articular os atendimentos
de creche, educagéo infantii e fundamental, o desenvolvimento de
atividades educacionais, recreativas e culturais, em um mesmo espago
fisico, com a perspectiva de que 0s centros se constituissem em
experiéncias de convivéncia comunitaria. (BRASIL, 2009d, p. 16).

As discussOes sobre essa perspectiva estiveram (e estdo) presentes
em ambito académico, ganhando maior destaque nas ultimas décadas a partir de
publicacdes oficiais elaboradas pelo MEC com a colaboracdo de educadores
pesquisadores de relevancia no cenario brasileiro'?. Destaca-se a importancia do
pensamento de Teixeira para as discussdes sobre educacéo integral no cenario
brasileiro, como sendo de grande influéncia para estudos e pesquisas posteriores.
Pesquisadores como Cavaliere, Coelho e Paro discutem educacdo integral,
buscando destacar aspectos importantes para a compreensdo desse modelo
educacional. Defendem que essa perspectiva deve ser sim apregoada como a
ideal para a formacdo humana completa, porém, destacam em seus textos®®
aspectos positivos e negativos em sua implementacédo, procurando demonstrar as
relacbes de interdependéncia existentes no cenario educacional conformado
pelas relacdes dinamicas estabelecidas dentro da sociedade.

Nas ultimas décadas, a educacao integral vem sendo viabilizada e
motivada por politicas educacionais alicercadas nas experiéncias ja vivenciadas
em ambito nacional, prevendo, segundo o texto referéncia para seu debate,

organizado pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria de Educacéo

Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad)

12 cf. documentos oficiais citados nas referéncias bibliogréficas desta dissertacao.
13 Cf. referéncias bibliograficas desta dissertacgao.
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uma educacdo que abrange os processos formativos, os quais se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, Nnos movimentos sociais e
organizagOes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais (Art. 1° da
LDB), ampliando os espacos e praticas educativas vigentes. (BRASIL,
2009d, p 23).

Percebe-se que a educacdo integral concebida pelas propostas
publicas é ampla e abrangente. O que significa localizar a educagéo no cerne da
sociedade como um dos instrumentos imprescindiveis de promocao do
desenvolvimento humano, partindo das préprias relacées dinamicas existentes na
“vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e de
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais”, praticando assim, a educacgao integral em tempo integral
dentro das instituicbes escolares com foco no contexto social em que estiver
inserida.

Porém, para que a educacdao integral seja praticada, faz-se necessario
considerar as condices de partida® para sua implementacdo como sendo de
extrema importancia, buscando meios para sua viabilizagcdo. O projeto politico
pedagdgico, a formacdo dos agentes escolares, a infraestrutura adequada para
atender a uma demanda didatica diferenciada e 0s meios para que sejam
colocadas em pratica sdo basilares para a efetivacdo da politica de educacao
integral. Além desses aspectos destacados pelo documento apresentado pelo
MEC, é preciso destacar de forma bastante enfatica, outra condicdo de partida
importante para a implantacdo desse modelo escolar: o envolvimento e a
aceitacdo por parte da comunidade onde esta inserida a escola, afinal, ela sera
uma das grandes responsaveis pela legitimacdo desse formato, pelos préprios

alunos. E preciso que eles tenham aderéncia & escola de tempo integral e as

14 Cf. pagina 25.
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atividades por ela propostas, caso contrario, as novas geragées podem entender
esse ambiente disformemente ao que deveriam.

Nesse sentido, o projeto politico pedagdgico, importante documento
gue embasa e norteia o trabalho pedagdgico, precisa ter como pano de fundo,
uma concepcdo de educacdo que auxilie na busca por instrumentos que
auxiliardo na mediacdo do conhecimento as novas geracdes. No préximo item
deste capitulo, sera apresentada a perspectiva histérico-critica como uma,
concepcao, dentre outras, que traz em seu bojo os pressupostos da educacao

integral.

1.4. Educacao integral conformada pela perspectiva Historico-
Critica

A educacao integral assume por completo a formacdo humana, tendo
como meta abranger todas as dimensbes que compdem a vida do ser social,
situado em um contexto soOcio-historico imerso no acervo cultural produzido ao
longo do tempo pela humanidade e deixado, como heranca, para as novas
geracOes. Essa base da educacéo integral assenta-se em diversos movimentos
educacionais ao longo da Histéria da Educacéo Brasileira, conforme ja explicitado
em outro item deste capitulo. Embora, tais movimentos tenham em seus ideais
algumas concepcfes que difiram de um para o outro, todos entendem que a
educacéo integral € o modelo que se aproxima do desenvolvimento completo do
ser humano multidimensional, sendo, portanto, um modelo ideal que considera as
necessidades do individuo e de toda a sua espécie.

Dentre as perspectivas educacionais, entende-se que a historico-critica

traz em seus pressupostos teodricos a génese de uma educagdo multidimensional,
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por isso, sera tomada, neste estudo, como pano de fundo para o aprofundamento
do conceito desse modelo de educacéao.

Estruturada pelo educador Dermeval Saviani, essa teoria estd em
processo de desenvolvimento desde 1984 no cenario das teorias educacionais
brasileiras. Tem como matriz tedrica 0 pensamento marxista e o materialismo
histérico-dialético™ e compreende os caminhos percorridos pela educacéo
brasileira como determinantes para o cenario atual, objetivando “corrigir
distorcbes que acarretaram e acarretam o quadro sociocultural da realidade
brasileira, cuja marca é a discriminagdo e a ‘desominizagdo’ do homem”
(SCALCON, Ib., p. 90). A proposta de Saviani nasce da deteccédo da inexisténcia
de um sistema educacional brasileiro que pudesse contribuir para uma educacao
voltada as necessidades do povo. Para ser um sistema educacional, precisa
haver intencdo no ato de educar, o qual se articula em torno de uma teoria
educacional contextualizada e adequada a um determinado cenario.

Partindo dessa situacdo, Saviani inicia suas proposi¢cdes para a
construcdo de uma perspectiva voltada ao desenvolvimento da préatica educativa
promotora do homem. De acordo com o educador, a teoria historico-critica

relaciona-se

!> Concebendo novas formas de compreenso das relagcdes humanas no mundo real, Marx aponta
para uma reflexao “sobre a realidade humana e sobre 0 homem como produto e produtor de uma
vida concreta e determinada, em que o mundo real é resultante de acbes também reais”
(SCALCON, Ib., p. 107). Com isso, Marx explica que o modo de producdo dominante determina as
relagdes de producdo da vida humana, bem como suas préprias condi¢des. Essa nova explicagao
sobre a histéria humana, revela uma compreensdo mais materialista e dialética das relaces
homem-mundo, consciéncia-matéria, concreto-abstrato, sujeito-objeto (cf. SCALCON, Ib, p. 106),
a qual, Marx chamou de materialismo-dialético. Conceber a realidade humana como concreta e
social, diferencia o homem, principalmente, por seus meios de producdo, determinantes para o
legado deixado em seu passado, assim como na constru¢do do futuro das novas geracdes. A
atuacéo do ser histérico-social produz e alimenta as transformacdes da realidade em que vive, ao
mesmo tempo em que é o meio de existéncia do homem no contexto social em que est4 inserido.
Os pressupostos contidos no materialismo-dialético propdem um desenvolvimento amplo e
abrangente, visando recuperar o carater onilateral do humano. Esse aspecto vincula a educacgao
ao trabalho, homem e realidade. Segundo Scalcon, essa vinculagdo é essencial para “a formagéo
do homem emancipado. E emancipado porque transformador; transformador porque critico e
critico porque consciente das determinagdes que o definem como sujeito singular”. (Ib., p. 112).
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com a realidade escolar nas suas raizes histdricas. Sabe-se que 0 que
caracteriza o homem é o fato de ele necessitar continuamente produzir a
sua existéncia. Em outros termos, o homem é um ser natural peculiar
distinto dos demais seres naturais, pelo seguinte: enquanto estes em
geral — os animais inclusive — adaptam-se a natureza e, portanto, tém ja
garantidas, pela propria natureza, suas condicdes de existéncia, o
homem precisa adaptar a natureza a si, ajustando-a, segundo as suas
necessidades. (2008, pp. 94 e 95).

Desta forma, o homem é distinguido no mundo, pois, precisa, através
do seu préprio trabalho, garantir um lugar em seu contexto soOcio-histoérico,
ajustando o espaco natural as suas necessidades. Esse agir, através do trabalho,
€ 0 que marca o desenrolar da histéria humana e também de sua cultura, ao
longo do tempo. Para Saviani, a génese da educacdo estd nesse processo de
elaboracdo da histéria e da cultura humana por meio de a¢cbOes sobre a natureza,
gue entrelaca os conhecimentos ja produzidos pelo homem, com o préprio ato de
viver, de se tornar homem e de se educar para uma vida plena. A educacao
idealizada por ele objetiva a promocdo do homem e deve estar adequada a
realidade do povo. (SCALCON, 2008, p. 92).

A teoria historico-critica ressalta a funcdo e a natureza da educacao
como aspectos que justificam a importancia de sua existéncia e das instituicdes
transmissoras de conhecimento - escolas. Nela, a educacdo tem natureza de
trabalho ndo-material, uma vez que utiliza ideias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes, entre outros para a realizacdo de sua funcdo, que € a de
sistematizar e socializar os saberes objetivos produzidos e acumulados pela
humanidade. As novas geracdes tém contato com esse saber objetivo e
sistematizado através da escola, que procura realizar a transmissdo do
conhecimento, por meio da atividade mediadora que € inerente a pratica
educativa, uma vez que influencia a realidade em que esta inserida e é também

por ela influenciada (SCALCON, 2008, p.4). Além disso, essa pratica €
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determinante para que o sujeito possa participar de sua sociedade, podendo ter
acesso aos direitos minimos que lhe permitam ter uma vida digna.

Por “compreender a educacdao como setor fundamental para todo o
desenvolvimento que preconize o homem como sujeito central” (SCALCON, 2008,
p. 92), a teoria histdrico-critica prevé a ele um desenvolvimento social global,
“‘dependente da educacdo, ao mesmo tempo em que a educacdo € entendida
como condicionada a realidade, principalmente por sua estrutura politica” (Idem,
Ibidem). Para isso, é preciso considerar o homem na inteireza de suas dimensfes
fisica, biologica, psicologica e cultural, sendo, por essa configuracdo, o agente
dentro do processo de transformacéo do meio em que vive, a0 mesmo tempo em
gue é transformado por ele. Esse carater dialético de mediacao e de integralidade
tanto do ser humano, quanto de sua realidade composta pelas relagdes sociais e
suas contradicdes, comportam os ideais da educacéao integral.

A concretude desses ideais esta presente quando se compreende a
pratica da teoria educacional histérico-critica, explicitada a partir de cinco passos
definidos por Saviani como: pratica social, problematizacéo, instrumentalizacao,
catarse e pratica social novamente. A pratica social refere-se ao relacionamento
entre 0s agentes do cenario escolar: professor que é visto como alguém que
aprende ao mesmo tempo em que ensina; aluno, que é aquele que tem um nivel
de conhecimento sincrético’® ainda desarticulado. Essas relagdes obviamente
estdo inseridas em um contexto social, que apresenta em escala menor, 0s
problemas oriundos da sociedade macro. Isso requer atividades de
guestionamento, de andlise critica, de avaliacdo e de busca de solu¢bes praticas

para os problemas identificados. Apdés esse contato tedrico, emerge a

16 Conhecimentos de diversas areas.
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necessidade de busca por instrumentos que sirvam de apoio para a resolucao do
problema apontado, a partir da integracdo entre a teoria e a pratica, que dara
origem ao processo de catarse, o qual, de acordo com Saviani, trata-se do passo
mais importante dentro do processo educativo, por ser o momento em que 0
sujeito constitui sua autoconsciéncia, passando do movimento da sincrese para a
sintese. Tendo essa consciéncia de si proprio dentro de sua realidade social, o
aluno passa a ter uma visao mais organizada e mais precisa dos problemas e da
pratica social que esta posta como pano de fundo para os conteudos
sistematizados pela escola e socializados de forma mediada através da educacédo
(integral). A pratica social €, portanto, o ponto de partida e o ponto de chegada
nesse processo, tendo importante destaque pelo seu carater dialético com a
educacédo (SCALCON, 2008, pp. 123 a 125).

Considerando o aluno como um ser global, a perspectiva historico-
critica concebe a sistematizacdo e a socializacdo do conhecimento a partir das
relacfes entre a teoria e a pratica, em um modelo educacional que chama para si
a concepcao de educacao integral, ressaltando “a especificidade da escola e a
importancia do trabalho escolar como elementos necessarios ao desenvolvimento
cultural, que concorrem para o desenvolvimento humano em geral”. (SAVIANI,

2008, p. 103).

1.5. Educacdo integral em tempo integral: relacdo de
complementaridade necessaria
Cavaliere afirma que é necessario compreender o carater relativo e

contingente do tempo escolar, que se constitui como um conjunto de relacfes
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entre diferentes dimensdes que compdem um determinado contexto, para poder,
dessa forma, compreender sua propria génese. (2007, p. 1018).

De acordo com ela, o tempo escolar sofre mudancas durante todo o
século XX, se reconfigurando em funcdo de novas estruturas sociais,
principalmente, do advento “da escolarizagdo das massas, do ingresso das
mulheres no mercado de trabalho, da eliminacdo do trabalho infantil e da
regulamentacdo das relagdes de trabalho”. (2007, p. 1018). Percebe-se, desta
forma, que o tempo escolar se molda a cada fase da histéria humana, atendendo
a “diferentes interesses e forgas que sobre ele atuam”. (CAVALIERE, 2007, p.

1018). A autora argumenta que

Essa caracteristica constitutiva complexa da ao tempo escolar uma
dimensdo que nos impede de com ele lidar de forma meramente
administrativa ou burocratica, sendo a sua transformacéo o resultado de
conflitos e negociacdes. (2007, p. 1019).

Para ela, a articulacao entre tempo, espaco e agentes escolares e uma

forte ampliacdo quantitativa dos mesmos, podem proporcionar o

fortalecimento de suas capacidades como agéncia de socializacéo e de
difusdo cultural, entretanto, nenhum deles tem valor em si mesmo e so
adquirem sentido educativo quando articulados em um projeto que
formule os papéis que a escola brasileira pode hoje cumprir,
compreendendo seus limites e contradicdes e as possiveis e necessarias
articulagdes com outras instituicdes e processos sociais. (CAVALIERE,
2009, p. 51).

A ampliacdo da jornada escolar ndo pode ser confundida com
educacdao integral. Ao contrario, sdo as praticas dialéticas entre o tempo integral e
a concepcdo de educacdo integral que se configuram como proposta
efetivamente de formacdo completa do ser humano. Sem duvida, a concepc¢ao de
educacdo integral pressupde um tempo ampliado para assegurar que 0S cinco
passos, apresentados por Saviani, acontecam de maneira assertiva, garantindo o
desenvolvimento da integralidade humana.

De acordo com Mauricio,
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€ necessario tempo (na escola) para adquirir habitos, valores,
conhecimentos para o exercicio da cidadania numa sociedade complexa
como a brasileira do século XXI. Ninguém adquire habitos de higiene
sem praticar: é necessario tempo para escovar os dentes; é necessario
tempo para fazer leitura critica das imagens veiculadas pela televiséo; é
necessario tempo para praticar valores democraticos, na educacao
fisica, na hora da refeicdo, nas discuss6es de sala de aula. (2009, p. 55).

Em vista disso, a proposta de ampliagdo do tempo escolar somente se
justifica se houver uma reorganizacdo de suas atividades levando em
consideracdo o0 aspecto histérico-social do qual emerge e a mediacdo do
conhecimento as novas geracdes, pois 0 tempo integral ndo garante, por si s0,
um atendimento de qualidade, que promova a educacdo integral. Cavaliere
aponta que, “a forte presenca dos esportes, das artes e de atividades culturais na
escola exige uma organizacdo flexivel do tempo, pois essas atividades
constantemente invadem os limites dos horarios rigidamente determinados”.
(2002b, p. 13). De acordo com a pesquisadora é necessario uma organizacao
flexivel, que tenha objetivos claros em relacdo ao desenvolvimento da autonomia
e do pensamento critico.

Cavaliere destaca que grande parte da literatura especializada nessa
tematica, tem sido produzida considerando a analise do aumento do tempo de
escola como um dos elementos internos constitutivos da vida escolar, que
influenciam diretamente no desempenho dos alunos. Ela revela que, nesses
estudos, o tempo é medido de formas diversas: anualmente, semanalmente, por
aula, diariamente, férias, entre outras, e, que, existe a constatacdo de que “a
maior duracdo do tempo letivo apresenta incidéncias de relacdes positivas com o
rendimento dos alunos”. (2007, p. 1019). Destarte, ao relacionar o tempo integral
ao desempenho escolar de forma positiva, as politicas de promocdo do tempo

integral sdo encorajadas e motivadas. (CAVALIERE, 2007, p. 1021).
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Na pratica, o atendimento integral tem sido organizado em duas
vertentes: uma que reorganiza o tempo e 0s espacos da propria instituicdo
escolar, onde o aluno permanece por um tempo maior, garantindo “melhor
desempenho em relacdo aos saberes escolares, 0s quais seriam ferramentas
para a emancipacgao”. (CAVALIERE, 2007, p. 1029). A outra forma articula outras
instituicbes sociais que atendem o aluno integral, prioritariamente, fora do
ambiente escolar. (CAVALIERE, 2009, p. 52). Este ultimo formato seria garantido
por meio de acOes diversificadas geradas a partir de acdes entre os diversos
setores da sociedade (governamentais e ndo-governamentais). A autora destaca
gue, no formato em que o aluno realiza atividades diversas fora do contexto
escolar, fica prejudicada a “manutengdo de uma referéncia tanto para o aluno,
como para a proposta pedagodgica”. (2007, p. 1030). A escolha entre esses

modelos deve ser realizada

com base em realidades especificas dos niveis da administracdo publica
que os coordenam — governos federal, estaduais ou municipais — em
suas possibilidades politicas e de infra-estrutura, mas também pode
representar, (...), correntes de pensamento divergentes em relagdo ao
papel do Estado e da instituicdo na sociedade. (CAVALIERE, 2009, p.
52).

A funcéo social da escola como Saviani explicita em sua teoria e como
estd posto na concepcdo de educacdo integral, pressupde um trabalho
diferenciado no aspecto temporal e na organizacdo da vida escolar como um
todo. Além disso, apresenta “desafios ao nivel microssocial onde se desenvolvem
processos de producdo cultural que, mesmo balizados pela visdo de mundo
dominante, muitas vezes a subvertem” (CAVALIERE, 2002b, p.13). Ainda

segundo Cavaliere,

isso localiza as potencialidades transformadoras da instituicdo escolar
em sua experiéncia vivida, em seus processos culturais internos, entre
0s quais, a experiéncia de uma vivéncia coletiva intensificada pela
jornada integral e por uma outra racionalidade organizacional do tempo
(Id., ib., p. 13).
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Trata-se, pois, da andlise critica das potencialidades e limites da
escola, visando uma adequacédo ou, até mesmo, uma reinvencao de seu papel
como instituicdo social, o qual deveria ser o de minimizadora das desigualdades
sociais.

Afora esse carater condicional, é necessario considerar a correlacao
entre teoria e pratica que esta pressuposta na acdo educativa. Saviani afirma que
essa acgao “desenvolve-se a partir de condicbes materiais e ndo-materiais” (2008,
p. 107). As condicBes materiais referem-se a pratica pedagogica que, de acordo
com o autor, fundamentam a concepcao pedagodgica histérico-critica.

Esse carater dialogico entre teoria e pratica se faz imprescindivel

guando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e
consistente, serd tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida
gquanto mais consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa, e que
uma préatica seré transformadora a medida que exista uma elaboracéo
teérica que justifigue a necessidade da sua transformacdo e que
proponha as formas da transformacéo [...]. (SAVIANI, 2008, p. 107).

Compreendendo-se os limites da educacao, é possivel tracar formas
de superacdo dos mesmos, através da reformulacdo de procedimentos,
metodologias e praticas relacionadas a organizacdo espacial, temporal e
sistémica da escola.

Para Cavaliere,

Construir uma escola a mais justa possivel, a mais democratica possivel,
com papel socializador efetivo, atenta aos novos saberes e questdes do
conhecimento, muito provavelmente incluird a ampliacdo do seu tempo e
a estabilidade de seus atores. Implicara, principalmente, melhor definicdo
de sua identidade institucional. Essa melhor definicdo requer seu
fortalecimento como local publico destinado a garantir o desenvolvimento
e 0 bem-estar de todas as criangas e jovens brasileiros (2009, p. 61).

Nesse sentido, o tempo ampliado configura-se como um aliado para a
educacéo integral considerada a partir dos pressupostos da perspectiva historico-

critica, na busca pelo desenvolvimento global das novas geragfes, através de
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acOes pedagogicas balizadas por uma nova reorganizacdo das instituicbes
escolares brasileiras.

Cabe ressaltar ainda que a pratica da educacdo integral ndo deve ser
vista como apenas uma reorganizacdo dos espacos escolares, ou como a
implantagéo de atividades no contraturno. Como argumenta Cavaliere, “caso a
escola de tempo integral apenas reproduza a escola convencional, o efeito sera a
potencializagdo dos problemas de inadaptagdo” (2007, p. 1020), e ndo como
deveria ser: a busca por uma nova construgao escolar que desenvolva atividades
educativas promotoras da educacéo integral, atendendo a flexibilidade necessaria
a cada contexto e adequando seus espacos, agentes e tempo em prol da
mediacdo do conhecimento as novas geracoes.

Como indica Arroyo (2002),

€ preciso convergir, para o seio dessa proposta, o didlogo numa rede de
coletivos de acéo para reeducar a gestdo politica dos sistemas escolares
e de seus quadros, criando, inclusive, um sistema de comunicacdo com
estudantes, profissionais da area de educacéo, professores, gestores de
areas afins e outros parceiros, para troca de informacdes,
acompanhamento, dentre outras demandas. Isso tudo implica assumir
uma disposi¢éo para o didlogo e para a construcdo de um projeto politico
e pedagdgico que contemple principios, ac¢Bes compartilhadas e
intersetoriais na dire¢cdo de uma Educacéo Integral. (apud MEC, 2009b,
p. 29).

As diretrizes para a implementacdo desse modelo educacional
precisam ser discutidas no bojo de cada realidade em que sera implementado.
Todos que compdem a comunidade externa e a interna sdo atores importantes
desse cenario e devem assumir seus papeis com responsabilidade,
comprometimento e crenca de que as praticas de uma educacao integral em
tempo integral podem contribuir significativamente para que as novas geracées
tenham chances de acesso qualitativo e mais igualitario ao acervo cultural que

tem direito como seres humanos.
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Entretanto, a base para essas discussbes nao devem ficar restritas ao
presente, pois a influéncia exercida pelas experiéncias construidas no passado
configuram-se como pano de fundo conferindo sustentabilidade as inten¢bes dos
novos projetos. Conhecer e refletir sobre 0 que ja existiu acerca dessa temética e,
principalmente, quais ideologias assumiram para si esse modelo educacional,

clarifica a definicdo dos limites e das possibilidades dos contextos atuais.
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Este capitulo discutird a importancia da gestdo escolar para as escolas
de tempo integral e, mais especificamente, do coordenador pedagdgico como
mediador da praxis docente nesses contextos. Para tanto, apresentara alguns
aspectos da trajetéria historica desse profissional e da definicdo de sua
identidade, além de relacionar o conceito de mediacdo (Vygostsky) e de préaxis

(Vazques e Kosik) ao trabalho desse sujeito.

2.1. Gestéo: papel determinante no contexto escolar

A escola de Ensino Fundamental em tempo integral alicercada por
acOes pedagogicas que objetivem educar o ser humano em suas multidimensdes,
ou seja, em sua integralidade, tem como condi¢ao imprescindivel o entendimento

da

educacdo como atualizacdo histérica do homem [...], embora né&o
suficiente, para que ele, pela apropriacdo da cultura, produzida
historicamente, construa sua propria humanidade histérico-social, parece
justo admitir que a escola fundamental deva pautar-se pela realizacdo de
objetivos numa dupla dimensao: individual e social. (PARO, 2007, p. 16).

De acordo com o autor, através da dimensédo individual, o homem
acessara os conhecimentos construidos e acumulados historicamente. Nesta
esfera, o individual trata da apropriagdo dos conhecimentos acumulados nesse
acervo, com a finalidade de domina-los para sua atuacdo como ser social em um
contexto determinado. Nessa medida, tal dimenséo esta dialeticamente atrelada
ao carater social da formacao integral, em que o homem deve posicionar-se de tal
maneira em sua sociedade, que o permita agir sobre ela, transformando-a em
beneficio do coletivo.

E importante ressaltar que a formacao integral deve atender a esfera
do tempo presente, que revela urgéncias da vida que estad sendo vivenciada no

agora de cada aluno dentro da escola.
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Whitehead afirma que a mente do educando estd em atividade
constante e que as capacidades devem ser valorizadas, estimuladas e exercidas
imediatamente, sem esperas ou adiamentos. De acordo com ele, a vida ndo pode
ser adiada “até que tenha sido agugada”. (1969, p. 18).

Paro complementa essa ideia argumentando que “é preciso fazer o
aprendizado interessante, renunciando a pratica antiquada e ineficaz de fazer
belos discursos sobre a importancia de aprender para o futuro”. Para ele, “as
criancas tém direito de viver agora, ndo apenas no futuro.” (2007, p. 60).

Essa urgéncia do direito ao ensino que compreende o0 ser humano em
suas necessidades presentes, consubstancia a funcdo da escola que, nesse
sentido, configura-se como agéncia educativa legitimada pela concepcédo de
educacdo como apropriacdo da cultura pelo homem, constituindo-se, por sua vez,
como ser historico-social. (PARO, 2007, p. 33). Certamente, essa concepcao
ancora praticas pedagodgicas que abrangem a formacdo do ser humano em sua
integralidade e que, obviamente, ndo acontecem ao acaso, pois necessitam de
um conjunto de condicdes fisicas, materiais e humanas para comporem um
contexto que apresente, minimamente, os elementos basicos para a existéncia de
um processo de ensino e de aprendizagem efetivo, transformador e promotor do
modelo de educacéao integral em tempo integral.

Nesse sentido, se faz importante considerar as praticas escolares
contidas em um cenario onde diversos atores se envolvem e, cujas relacdes,
embasem e promovam a educacdo integral em tempo integral. (PARO, 2007, p.

27).
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Dentre os diversos atores que se envolvem nas praticas educativas,
estdo aqueles que constituem a gestdo escolar'’, que esta dividida em dois
nucleos fundamentais — didatico-pedagoégico e administrativo - cuja relacdo
dialética, qualifica (ou néo) suas préaticas educativas. As fun¢des de cada um
deles centram-se mais nos aspectos relacionados ao seu enfoque, sem, contudo,
deixar de considerar que é na interseccdo dessas duas esferas que se
apresentam as relacdes sociais que compdem 0 contexto escolar de maneira
geral. A articulacdo desses nucleos dimensiona e direciona as praticas educativas
ao encontro do que esta posto no Projeto Politico Pedagdgico, legitimando, assim,

as atividades realizadas no espaco escolar. De acordo com Alonso,

o termo gestédo implica desconcentracdo de poder, compartilhamento, e
permite a criacdo de mecanismos de participacdo adequados a situacao
e ao projeto. A gestdo escolar € pensada, hoje, como um trabalho em
equipe, onde o diretor assume o papel de coordenador ou articulador,
identificando-se com o grupo. Da mesma forma, o supervisor, por trazer
uma contribuicdo pedagégica importante para a escola, torna-se um
elemento fundamental para a gestédo escolar. (2002, pp. 176 e 177).

Por certo, a participacdo dos atores™® envolvidos na gestdo escolar
confere a realidade de cada instituicio uma determinada identidade, cujas
especificidades dependerao “da anatomia das praticas pedagdgicas e das demais
relacbes sociais que acontecem no dia-a-dia da escola”, desvelando, dessa
maneira, 0 modo de compreensdo de seus problemas, a consideracdo de suas
virtudes, bem como a avaliacdo de seus limites e de suas possibilidades. (PARO,
2007, p. 27). Cada um dos agentes educacionais € importante para o trabalho

educativo, sendo suas concepc¢des, interesses, expectativas e experiéncias

" Segundo Alonso, “gestéo é o todo do processo de organizacéo e direcdo da escola, produto de
uma equipe, que se orienta por uma proposta com base no conhecimento da realidade, a partir do
qgual sdo definidos propdsitos e previstos 0s meios necessarios para a sua realizagdo,
estabelecendo metas, definindo rumos e encaminhamentos necessarios, sem, entretanto,
configura-los dentro de esquemas rigidos de agéo, permitindo alteragbes, sempre que necessario”.
£2002, p. 176).

® O nucleo gestor didatico-pedagdgico de uma escola é composto pelo diretor, coordenador
pedagdgico e orientador educacional.
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condicionantes para a adesdo (ou ndo) aos pressupostos do Projeto Politico
Pedagdgico da escola em que estiver inserido. Sobre isso Paro argumenta que
“parece evidente, portanto, a importancia determinante da ades&o dos agentes
escolares a quaisquer propoésitos que se pretenda atingir por meio da prética
escolar”. (2007, p. 29).

Na perspectiva das politicas educacionais, € possivel afirmar que sua
efetivacao esta, em grande medida, circunscrita a identificacdo dos agentes com
0s objetivos e concepcgdes intrinsecos a elas, assim como, a analise dos limites e
das possibilidades do contexto, a fim de propor acdes capazes de alterar a
realidade escolar em funcédo de uma politica que reorientara suas praticas.

Esse comprometimento gerencia as praticas educativas em funcao das
determinacdes das politicas educacionais. Paro afirma ser preciso, sobretudo,
compreender a forma como “a organizagao didatico-pedagogica e a estrutura
administrativa da escola condicionam a pratica escolar e a efetiva realizacdo de
seus objetivos”, pois, quanto mais coerente for a relagéo entre o que é proposto e
0 que é praticado, maiores serdo as condi¢cdes favoraveis a realizacdo de
politicas como a de incentivo do modelo de educacéo integral em tempo integral.
(2007, p. 30).

Azanha pondera que,

enfim, a melhoria de ensino é sempre uma questdo institucional e uma
instituicdo social, como é a escola, é mais do que a simples reunido de
professores, diretor e outros profissionais. A escola, ou melhor, o mundo
escolar € uma entidade coletiva situada num certo contexto, com
praticas, conviccdes, saberes que se entrelagam numa histéria propria
em permanente mudanc¢a. Esse mundo é um conjunto de vinculos
sociais frutos da aceitacdo ou da rejeicdo de uma multiplicidade de
valores pessoais e sociais. (1998, pp. 19 e 20).

Como entidade coletiva, a escola se constitui como um espaco de

convivéncia marcado pela dinamicidade das relagbes sociais. Segundo Paro, é
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preciso haver um grande esfor¢o dos agentes escolares para que seja constituida
uma estrutura organizacional facilitadora do trabalho de todos. (2007, p. 106).
Nesse sentido, o0 comprometimento e a participacdo dos agentes escolares séo
dimensdes imprescindiveis a uma escola que pretenda desenvolver um ensino de

gualidade formador da integralidade humana.

2.2. A génese do trabalho do coordenador pedagdgico

A funcéo do coordenador pedagégico®® tem sua génese marcada pelo
carater de fiscal e de controlador que lhe foi imputado ainda quando era nomeado
de inspetor escolar ou de supervisor. No Brasil, a partir de 1570, com o Plano
Geral dos jesuitas que adota o Ratio Studiorum®, traz a ideia de superviséo,
subjacente na funcéo do prefeito dos estudos, a quem cabia a tarefa de fiscalizar
se o trabalho educativo estava sendo realizado conforme todas as suas regras
regulamentadoras. (SAVIANI, 2002. pp. 20 e 21). Mais tarde, a partir “da reforma
pernambucana de 1928, redigida por Carneiro Ledao”, que determina a separagao
do trabalho administratvo e do técnico-pedagdégico em dois setores
organizacionais dos contextos escolares, ficam definidas as funcdes do supervisor
no ambito de sistema e no ambito escolar, o qual passa a receber o nome de
coordenador pedagdgico, por assumir, predominantemente, o papel de orientador
pedagégico e de estimulo a competéncia técnica dos professores. Essa

remodelacdo se da pela importancia de ter agentes capazes de executar as

! Na pesquisa realizada sobre a formacéo e a funcéo do coordenador pedagdgico, percebeu-se
que a nomenclatura “supervisor’ abarca um conjunto de termos, dentre os quais estdo o
coordenador pedagdgico e o supervisor pedagdgico. Tendo em vista que a nomenclatura utilizada
atualmente para designar este profissional é de coordenador pedagoégico ou de professor
coordenador pedagdgico, optou-se por adotar o termo coordenador pedagdgico para referenciar
0s sujeitos deste estudo como um padréo para a designacéo dessa funcéo.

2% Conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos. Sustentava a
educacdo jesuitica e ganhou status de norma para toda a Companhia de Jesus. Tinha por
finalidade ordenar as atividades, funcdes e os métodos de avaliacao nas escolas jesuiticas.
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propostas, programas e/ou planos educativos partindo do pressuposto de que
com foco especifico de trabalho, a possibilidade de realizacdo de acdes
gualitativas, em prol de alguma proposta, seria maior. (SAVIANI, 2002, pp. 26 e
27).

De acordo com Saviani, o ideario escolanovista contribuiu também para
a definicdo e o reconhecimento da importancia do trabalho desse profissional,

uma vez que trouxe para o contexto escolar

maior valorizagdo dos meios de organizacdo dos servigos educacionais,
tendo em vista a racionalizagdo do trabalho educativo, que ganham
relevancia os técnicos, também chamados de especialistas em
educacdo, entre eles, o supervisor. (2002, p. 27).

O coordenador pedagogico passa a ter um foco de trabalho voltado
para as necessidades oriundas das relacdes de ensino e de aprendizagem que
nao se esgotam apenas no olhar fiscalizador de uma “super-visdo”, mas que
requerem um olhar compreensivo, empatico e mediador.

A formacdo do coordenador pedagodgico ficou sob incumbéncia do
curso de Pedagogia, que foi criado a partir da implantacdo das faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, determinada “no ambito das reformas Francisco
Campos, pelo Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931”. (SAVIANI, ib., p. 28).

Apesar de, na pratica, ja haver reconhecido a necessidade de um
trabalho voltado para os aspectos especificos da area pedagdgica, a formacao
dos chamados técnicos em educacao, feita pelo curso de Pedagogia, era bem
genérica e assim continuou até os anos 60, quando foi “aprovado o Parecer n°

252 de 1969, que reformulou os cursos de Pedagogia”, reorganizando-0s

na forma de habilitacdes, que, apdés um nicleo comum centrado nas
disciplinas de fundamentos da educacédo, ministradas de forma bastante
suméria, deveriam garantir uma formacéo diversificada numa funcéo
especifica da acdo educativa. Foram previstas quatro habilitacdes
centradas nas &reas técnicas, individualizadas por funcéo, a saber:
administracéo, inspec¢do, supervisdo e orientacao [...]. (SAVIANI, 2002,
p. 29).
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Busca-se, assim, formar os técnicos da educacgdo para suas funcdes

inerentes ao processo pedagdgico ou administrativo, pois havia uma necessidade

latente imposta pelo contexto social da época, que valorizava, segundo Saviani,

“a eficiéncia e a produtividade do processo educativo”. Dessa forma,

o curso de Pedagogia, organizado na forma das habilitages, teria o
papel de formar os técnicos requeridos pelo processo de objetivacao do
trabalho pedagdgico em vias de implantagdo. Com isso abria-se o
caminho para o reconhecimento profissional da atividade do supervisor
no sistema de ensino. (SAVIANI, 2002, p. 30).

De acordo com Saviani, essa estrutura do curso de Pedagogia,

decorrente da Lei n° 5564, de 21 de dezembro de 1968 e, mais tarde, do Parecer

n°® 252/69,

abria, pois, claramente a perspectiva de profissionalizacdo da supervisdo
educacional [...]. Com efeito, estavam preenchidos dois requisitos
béasicos para se constituir uma atividade com o status de profissdo: a
necessidade social, isto é, um mercado de trabalho permanente
representado, no caso, por uma burocracia estatal de grande porte
gerindo uma ampla rede de escolas; e a especificacdo das
caracteristicas da profissdo ordenadas em torno de um mecanismo,
também permanente, de preparo dos novos profissionais, 0 que se
traduziu no curso de Pedagogia reaparelhado para formar, entre os
varios especialistas, o supervisor educacional. (SAVIANI, 2002, p. 31).

Depois disso, a partir dos anos 80, surgem movimentos de reflexdo

sobre a estrutura do curso de Pedagogia e suas habilitacées, que levam

algumas Faculdades de Educacéo, por influéncia de pesquisas, debates
em encontros e indicagcbes do movimento nacional pela formagéo do
educador, suspenderam ou suprimiram as habilitagdes convencionais
(administracéo escolar, orientacéo educacional, supervisdo escolar, etc),
para investir num curriculo centrado na formagéo de professores para as
séries iniciais do ensino fundamental e curso do magistério. (LIBANEO,
1999, p. 38).

As diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduagdo em

Pedagogia, em seu Art. 4° instituem que

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgédo de
professores para exercer funcdes de magistério na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, de Educac¢éo Profissional na &rea de servigos e
apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos. (BRASIL, 2006, p. 2).
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De acordo com Libaneo, a atuagdo do coordenador pedagdgico dentro
da escola é garantida pela necessidade de apoio ao desempenho dos professores
em suas préaticas educativas, que envolvem questdes de contetdo, métodos,
técnicas, “analise e compreensdo das situacbes de ensino com base nos
conhecimentos teoricos, ou seja, na vinculacdo entre as areas do conhecimento
pedagdgico e o trabalho em sala de aula”. (1999, p. 54). Segundo o autor, a
coordenacdo das atividades pedagégicas® dos professores é uma tarefa
complexa que requer “habilidades e conhecimentos especializados, tanto quanto
se requer por parte do professor conhecimento especializado da matéria que
leciona”. (LIBANEO, 1999, p. 54). O dominio desse conhecimento, bem como sua
incessante busca, confere intencionalidade ao trabalho do coordenador
pedagodgico, uma vez que se apropria com maior plenitude dos conhecimentos
gue embasam e dao sentido as praticas educativas, tornando possivel a ele, fazer
escolhas que melhor conduzam o trabalho do professor.

Rangel descreve como funcdes do coordenador pedagogico as acdes

de

prever e prover momentos de integracdo do trabalho entre as diversas
disciplinas, numa mesma série, e ha mesma disciplina, em todas as
séries, aplicando-se a diferentes atividades, a exemplo da avaliacdo e
elaboracdo de programas, de planos de curso, da selecdo de livros
didaticos, da identificacdo de problemas que se manifestam no cotidiano
do trabalho, solicitando estudo e defini¢do de critérios que fundamentem
solugdes. (2002, p. 77)

Libaneo afirma que o coordenador pedagogico € imprescindivel para
garantir ao contexto escolar atividades educativas de qualidade, através da

articulacéo e da integracao do trabalho pedagégico e didatico, que englobam

a formulacdo e acompanhamento da execucdo do projeto pedagogico-
curricular, a organizagdo curricular, a orientagdo metodolégica, a
assisténcia pedagogico-didatica aos professores na sala de aula numa

?! Tais atividades referem-se as relacdes empreendidas pelos seguintes elementos: o sujeito que
se educa, o educador, o saber e 0s contextos em que estado inseridas. (LIBANEO, 1999, p. 30).
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relagdo interativa e compartilhada com o professor e os alunos,
colaboragdo nas préaticas de reflexdo e investigacdo, diagndstico e
atendimento de necessidades ligadas ao ensino e aprendizagem dos
alunos em conjunto com o professor, atividades de formacédo continuada,
préticas de avaliagdo da aprendizagem. (2002, p. 74).

De acordo com Christov, a fungcdo essencial do coordenador
pedagdgico é a de formador em servico dos professores, em virtude da propria
dinamicidade do saber e do fazer humano que se transformam constantemente, e
qgue, por isso, precisam ser renovados, transformados e ampliados em todo o
tempo. (2003, p. 9). Para Placco essa atribuicdo de formador requer do
coordenador pedagoégico conhecimento e critica sobre as teorias e sobre a sua
pratica, que conduza a um entendimento sobre a pratica escolar, revelando as
contradicoes existentes entre “aquilo que é proposto como fundamento tedrico e a
pratica cotidiana das escolas”, assim como, “deve gerar questionamentos nos
valores e crengas dos professores, em geral, dados como definidos e definitivos”,
gue certamente movimentara os saberes e os fazeres em vigéncia, gerando
“‘duvidas em suas certezas, rupturas em seu pensamento € em sua agao, de
modo que as contradicbes gerem sinteses provisorias e provocativas de
movimentos da consciéncia”’. (PLACCO, 2003, p. 59). Como objetivo dessa acao
formadora, Placco revela que esta a construcéo do professor como pessoa inteira,
além de mobiliza-lo para participar mais efetivamente nos movimentos e na
gestao da propria escola. (PLACCO, 2003, p. 59).

A formacdo em servico, com atividade intencional, traz em seu bojo
toda a complexidade das relacdes humanas, buscando formar os sujeitos de um
determinado contexto social, em sujeitos transformadores de si proprios e da
realidade que o circunda. (PLACCO, 2003, p.59).

Por certo, o coordenador pedagdgico, como um dos atores do contexto

educacional, tem papel decisivo na implantacdo de politicas educacionais.
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Entretanto, para isso, ele precisa ser conhecedor dos pressupostos que balizam a
proposta, bem como compreender os limites e as possibilidades que a realidade
apresenta como condi¢cfes fundamentais para provaveis mudancas que possam

ser trazidas pela nova politica.

2.3. Coordenador pedagégico: mediador da praxis docente

Ser um profundo conhecedor das orientagcbes e dos pressupostos
tedricos que norteiam o modelo de educacédo integral em tempo integral, ndo
basta para uma atuacdo que contribua para sua implantacdo e,
consequentemente, para a praxis docente. E preciso mediar esse conhecimento
para todos os demais agentes da escola, em especial, para 0os docentes que
serdo os promotores das acdes de desenvolvimento da integralidade dos alunos.

A praxis docente envolve os ambitos da teoria e da pratica relativas ao
seu campo de trabalho, pois é inerente a funcdo docente o dominio de
determinadas teorias que servem como paradigma para o planejamento das
acOes educativas em sala de aula. Estas acdes praticas, por sua vez, refletem a
maneira como foram pensadas, porém, reelaboram-se por meio das relacdes
sociais que compdem o0 espaco socio-historico. O carater dialético que permeia a
praxis docente pressupfe uma atividade consciente, conduzida por objetivos
claros e intencionais. De acordo com Vazquez (1986), “(...) € preciso concluir que
a atividade propria do homem nao pode reduzir-se a sua mera expressao exterior,
e que ela faz parte essencialmente da atividade da consciéncia”. (p.191). Dessa
forma, n&o basta deter o conhecimento técnico. E preciso que o docente tencione
atingir um determinado ponto real e que, para isso, ele planeje, execute e, depois,

reflita sobre o que foi idealizado e o, de fato, aconteceu na pratica.
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Vazquez afirma que,

O conhecimento humano integra-se na dupla e infinita tarefa do homem
de transformar a natureza exterior e sua prépria natureza. Mas o
conhecimento ndo serve diretamente a essa atividade pratica,
transformadora, ele se pde em relagdo com ela através das finalidades.
(1986. p. 192).

A finalidade constitui-se como determinante entre teoria e pratica,
tornando-se o elemento que confere legitimidade ao ato docente. Segundo
Vazquez (1986), “a relagdo entre o pensamento e a agao requer a mediagao das
finalidades que o homem se propde”. (p. 192). Portanto, o desejo de realizagao
embasado na esfera tedrica fica, obrigatoriamente, condicionado ao
conhecimento “de seu objeto, dos meios e instrumentos para transforma-lo e das
condigbes que abrem ou fecham as possibilidades dessa realizacdo”. (VAZQUEZ,
1986, p. 192).

A praxis docente, assim como a de outros sujeitos do cenario escolar, é
fundamental porque produz uma realidade que atende as necessidades das
novas geragoes, além de ser através dela que esse profissional “se produz, forma
ou transforma a si mesmo”. (ld., Ib., p. 198).

Sobre isso, Kosik afirma que

A préaxis na sua esséncia e universalidade é a revelagdo do segredo do
homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-
social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo-humana,
a realidade na sua totalidade). (2002, p. 222, grifos do autor).

Pela praxis o homem estabelece relagdo com a sociedade em sua
totalidade, encaixando-se como uma peca fundamental em uma engrenagem
maior que move a propria humanidade em um determinado recorte histérico-
social.

A praxis docente pode e deve ser mediada, no contexto escolar,

também pelo coordenador pedagodgico. Entretanto, ndo é possivel falar em

mediacdo sem resgatar esse conceito na génese da perspectiva histérico-cultural,
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gue trouxe uma profunda contribuicdo para as discussdes sobre educacéo. Essa
teoria vem do campo da psicologia e foi desenvolvida pelo soviético Lev
Semyonovich Vygotsky, que, embora tenha tido uma vida curta®, deixou um
legado tedrico vasto e precioso, que transformaria as pesquisas e estudos

psicologicos, sobretudo por conceber o homem como

um ser histérico que se constroi através de suas relagdes com o mundo
natural e social. Mais do que isso, € um homem que se diferencia como
espécie pela capacidade de transformar a natureza através do seu
trabalho, por meio de instrumentos por ele mesmo criados e
aperfeicoados ao longo do desenvolvimento histérico humano.
(SCALCON, 2002, p. 51).

Essa relagéo dialética do homem com seu meio sociocultural, o marca
desde seu nascimento. A0 mesmo tempo em que O ser age sobre o meio
transformando-o através de suas acbes, em prol das necessidades de um
contexto socio-histérico determinado, ele também €& transformado pelas
influéncias desse mesmo meio. Entretanto, essa relacdo ndo se da ao acaso, de
forma direta, sem nenhum tipo de interferéncia. Ao contrario, ela € determinada

pelos instrumentos que medeiam o contato do homem com o mundo.

A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo
qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. (VIGOTSKI, 2007, p. 55).

O instrumento regula as acdes humanas (atividade externa) sobre os

objetos que compdem o mundo, mas nao regula as acdes do homem sobre ele
7 . . ~ P . 23 . , . . pe

proprio. O elemento mediador dessa acdo é o signo®’, isto é, o significado

atribuido pelo homem a tudo aquilo que compde seu mundo, que se constitui

como uma atividade interna dirigida para o controle do proéprio individuo. (Id., ib.,

p. 55).

22 \lygostky nasceu em 5 de novembro de 1896, em Orsha, na Bielorrisssia e faleceu aos 37
anos, em 11 de junho de 1934, de tuberculose.

% Algumas vezes, o instrumento pode assumir funcdo de signo quando tiver influéncia sobre o
aspecto intrapessoal do homem.
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A significacdo, ou seja, a criagdo e o0 uso de signos pelos homens se
constitui nas relagbes interpessoais, reverberando nas relagfes intrapessoais.
Smolka (2004, p. 42) explicita que, a utilizacdo dos signos, em especial o da
linguagem, capacita o ser humano a ag¢fes mais orientadas, planejadas,
reguladas/reguladoras, transformadoras, significativas, promotoras de um

conhecimento maior de si préprio, do outro e da realidade que o circunda.

Desse modo, o signo ndo é concebido numa relagdo “abstrata” entre
signos [...]. Ele é concebido como produzido a partir de condi¢bes
materiais de existéncia, resultante, portanto de relacdes sociais de
producdo. A significacdo é concebida como a produgdo material, de
natureza social, de signos e sentidos. (SMOLKA, ib., p. 43).

Ancoradas nas praticas sociais e nas experiéncias de cada individuo,
as significacbes recebem compreensdes distintas, que sdo marcadas pela
multiplicidade de sentidos produzidos em cada contexto.

Seja pelos instrumentos ou pelos signos, a mediacdo ocorre do social
para o individual, pois 0 homem constitui-se nas relacbes sociais travadas no
contato com o outro, que, por sua vez, constitui-se também como mediador do
conhecimento construido e acumulado ao longo da histéria humana. Scalcon
afirma que “vale dizer, portanto, que na perspectiva histérico-cultural o
conhecimento € construido na interacdo sujeito-objeto a partir de acdes
socialmente mediadas”. (2002, p. 52). A mediacdo (através do uso de
instrumentos, signos e do outro) torna-se, entdo, o elemento que inibird os
impulsos humanos diretos, gerando a¢des mais direcionadas e condicionadas a
um carater interativo.

O contexto escolar é imerso em relagdes sociais dinamicas e intensas,
gue carregam as determinacdes de historias de vidas diversas, cujas marcas
configuram as acbes de todos os agentes que nele atuam. Tomando o

coordenador pedagdgico como o sujeito que medeia a praxis docente, entende-se
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gue seu papel, assim como o de todos os outros agentes, é de extrema
relevancia. Segundo Marafon e Machado, toda a equipe pedagdgica de uma

escola deve se organizar

com acgbes especificas de profissionais construindo um trabalho
pedagoégico, o qual exige o estudo constante das teorias educacionais,
das préticas educativas, da realidade dos educandos e de suas familias
e do contexto social marcado por rapidas transformagdes. (2005, p. 49).

Ainda segundo as autoras, esses profissionais devem ser

criticos, estudiosos da educacdo como processo historico, com sélida
formacé@o, que abordem a educacdo e suas finalidades, as politicas
educacionais, o projeto pedagoégico, o planejamento educacional, o
desenvolvimento bio-psico-social do educando, o processo de formagéo
continua dos profissionais da escola, dentre outros. (ib. p. 49).

Deste modo, fica evidente que o conhecimento sobre toda a realidade
escolar e sobre os pressupostos e orientacdes oriundos da proposta de educacao
integral & primordial para o desenvolvimento da praxis docente. 1sso néao significa,
entretanto, que o coordenador pedagogico seja capaz de, sozinho, modificar a
realidade escolar em que esta inserido, mas sim, que cada um nesse espaco
precisa tomar para si 0s conhecimentos norteadores para uma atuacao
responsavel e comprometida com a formacdo das novas geracdes. Todos 0s
agentes escolares tém um foco de conhecimento que, embora seja perpassado
pela educacéo, é especifico para os determinados campos de trabalho dentro da
instituicdo escolar. O professor precisa conhecer muito sobre a area do
conhecimento pela qual é responsavel, bem como é seu dever compreender as
teorias da aprendizagem condutoras de sua didatica. O coordenador pedagogico,
por sua vez, deve ter um escopo de conhecimento diferenciado, que se articula
com o do corpo docente, produzindo acbes de mediacdo capazes de contribuir
com o desenvolvimento de uma préaxis de qualidade.

Orsolon afirma que as ag¢bBes do coordenador pedagdgico séao

balizadas pelo saber fazer, saber ser e saber agir, envoltos nas dimensbdes
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técnicas, interativas e politicas, imersas nas relagfes dialéticas e dindmicas com
0os docentes. Esse processo apresenta duas dimensdes: a intrapessoal e a
interpessoal. De acordo com a autora, “esse movimento € gerador de nova
consciéncia, que aponta para novas necessidades, gera novas interrogacgoes,
propicia novas constru¢ées e novas transformagdes”. (Id., 2003, pp. 19 e 20). E
necessario ter intencionalidade nas dimensdes do ser, do saber e do fazer como

atuacao profissional do coordenador pedagdgico que

medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e 0 saber agir do professor.
Essa atividade mediadora se da na direcdo da transformacédo quando o
coordenador considera o saber, as experiéncias, os interesses e 0 modo
de trabalhar do professor, bem como cria condigbes para questionar
essa pratica e disponibiliza recursos para modifica-la, com a introducao
de uma proposta curricular inovadora e a formacéo continuada voltada
para o desenvolvimento de suas miltiplas dimensfes. Essa mediacao
pedagodgica objetiva auxiliar o professor na visdo das dimensdes de sua
acdo, para que ele perceba quais os relevos atribuidos a cada uma delas
e a postura dai decorrente. (id., ib., p 22).

Essa intencionalidade € exigida como condicdo para a atuacdo do
coordenador pedagogico como mediador no contexto escolar, que precisa
conceber sua pratica em funcdo de diversos aspectos, dentre 0os quais estdo: a
propria formacdo, concepcdes e valores; a realidade constitutiva do contexto
escolar em que esta inserido; os sujeitos desse contexto e, finalmente, as
orientacdes e pressupostos que concebem a formacdo do ser humano em suas
multidimensoes.

A mediacdo, concebida a partir do conhecimento acima explicitado,
permitira ao coordenador pedagdgico planejar suas a¢des com intencionalidade
direcionada para o engajamento dos professores a perspectiva de educacdo
integral, considerando um tempo também integral, pressupondo, portanto,
praticas  diferenciadas, cumulativas e interligadas, desenvolvendo,

prioritariamente, o sentido de trabalho coletivo. Isso significa romper com o

paradigma de repeticdo do modelo de Ensino Fundamental | em tempo parcial,
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cujas praticas repercutem sobremaneira nas escolas que aderiram ao modelo de
educacdo e tempo integral. Tarefa ardua a todos os agentes educativos e, em
especial, ao coordenador pedagdgico, que se vé dividido entre as tarefas
tradicionalmente imputadas a ele e a urgéncia das novas demandas imanadas de
um contexto diferente e, relativamente, novo.

Tais problemas sao legitimados em funcdo da propria formacao do
coordenador pedagdgico que, historicamente, ainda ndo possui uma identidade
definida. De acordo com Marafon e Machado, as reformulacdes feitas no curso de
Pedagogia, no decorrer da Histéria da Educagao no Brasil, “tém sido limitadas e
mesmo imprecisas em decorréncia da complexidade do objeto de estudo da
Pedagogia e do campo profissional”. (2005, p. 21). Além desse fator, outro
complicador da pratica de coordenacao escolar advém do excesso de atribuicdes
burocraticas e muitas outras que nao |hes sdo inerentes que recaem sobre esse
profissional.

Romper com o papel de supervisor, historicamente definido, se
apresenta como uma das condi¢cdes fundamentais para que o coordenador
pedagodgico possa, de fato, exercer sua funcdo de mediador. A outra condicéao
para esse exercicio € a compreensdo de que a gestdo/coordenacdo de uma
escola de educacdo e tempo integrais apresenta caracteristicas, atores e
objetivos diferenciados em relacdo a escola de tempo parcial. Souza afirma que
dentre os maiores objetivos do tempo integral escolar € a busca por “melhores
condicbes de acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade, aperfeicoar a capacidade dos estudantes na éarea da escrita,

diminuir as desigualdades de acesso a cultura, esporte e lazer”. (2010, p. 59). De
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acordo com a autora, a gestdo desse modelo escolar € um grande desafio, que
exige inovacdes, monitoramento e avaliagdo constantes.

O coordenador pedagdgico no ambito escolar, concebido como
mediador da praxis docente, € um dos responsaveis pela formacdo dos
professores ao longo do ano letivo, tendo como pressuposto para essa agao
formativa, os norteadores que embasam o Projeto Politico Pedagdgico e a
proposta de educacédo e tempo integrais. Esse processo reflexivo é tangenciado
pelo carater dialético das rela¢des sociais historicamente marcadas e, claramente,
determinado pela intencionalidade do ato educativo seja do professor ou do

coordenador. Domingues afirma que

0 projeto educativo da escola [..., tem um papel essencial na
organizagdo da instituicAo escolar e constitui-se no eixo do processo
formativo centrado na escola. Essa compreensdo deve considerar a
complexidade do espaco escolar que é publico e historicamente situado,
cujas acbes sdo conduzidas por seus profissionais, dentre eles o
coordenador pedagdgico. Assim, a formacgdo continua ganha diferentes
sentidos e significados em funcé@o das diversas relacdes que o projeto
educativo estabelece. (2009, p. 110).

Percebe-se, dessa forma, que a configuracdo do trabalho do
coordenador pedagogico depende de diversos fatores de construcdo socio-
coletiva e, prioritariamente, de conhecimentos profundos e detalhados sobre a
realidade escolar a qual pertence, a fim de ser capaz de fazer escolhas acertadas
para o planejamento e execucao de forma¢des que conduzam o corpo docente de
maneira coletiva, integrada e engajada na empreitada de implantacdo de uma
politica educacional e dos pressupostos contidos no projeto politico pedagdgico

elaborado para uma realidade em patrticular.

2.4. O coordenador pedagogico e a escola de educacao e tempo

integral
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A proposta de educacdo e de tempo integral apresenta-se como um
desafio, pois, para ser empreendida, requer mudancas profundas nas politicas
educacionais, nas condi¢cdes de trabalho e na atuacdo dos diversos agentes
escolares. Mudancas que transcendem a esfera individual e que, por isso,
desembocam no ambito do coletivo, valorizando as agdes humanas em conjunto,
no sentido de completude, de complementaridade e de integracdo das forcas e
responsabilidades individuais.

Afora a formacdo académica, ressalta-se a relevancia de o
coordenador pedagdgico ter de ser um profundo conhecedor dos limites e das
possibilidades apresentadas pela realidade em que esta inserido. Sendo possivel,
desta forma, viabilizar o conhecimento sobre os pressupostos constitutivos da
educacdo integral, ajustados ao perfil dos professores e mediados por
instrumentos e signos capazes de promoverem as transformacdes indispensaveis
ao meio.

O coordenador pedagogico mediador da praxis docente em funcédo da
educacédo e do tempo integral chama para si a responsabilidade de atuacgéo junto
ao professor, recriando seu espaco e suas proprias acdes em um movimento
dialético, que intencione “romper a dicotomia, entre as aulas académicas e as
atividades educacionais complementares”, através da “elaboragdo de um projeto
politico-pedagdgico aberto a participacdo e a gestdo compartilhada de acdes
convergentes a formacgao integral [...]". (BRASIL, 2009d, p. 32).

De acordo com o documento,

para implementar o projeto de Educacao Integral e de tempo integral, é
imprescindivel a superacdo de grande parte dos modelos educacionais
vigentes. Assim, a constru¢do de uma proposta de Educacéo Integral
pressupde novos contetdos relacionados a sustentabilidade ambiental,
aos direitos humanos, ao respeito, a valorizacdo das diferencas e a
complexidade das relagbes entre a escola e a sociedade. Esses
conteddos, os tempos e espacos escolares, suas interacdes com as
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subjetividades e praticas e as diferentes etapas e modalidades de ensino
ensejam a articulacdo com os projetos politico-pedagoégicos. Trata-se de
tarefa a ser empreendida, tanto pelos cursos de formacdo inicial e
continuada, quanta pelos sistemas e pelas préprias escolas. (BRASIL.
2009d, p. 37).

A formacado continuada tanto do coordenador pedagdgico, quanto dos
demais agentes escolares, assume fundamental importdncia no contexto de
educacdo e tempo integral. Garrido afirma que o trabalho do coordenador
pedagdgico € essencialmente de formacdo continuada em servico, pois ele
subsidia e organiza as discussoes e reflexdes dos docentes, conduzindo-os a um
conhecimento maior sobre o contexto escolar em que atuam, assim como sobre
suas préprias agdes. Segundo ela, € importante promover “a constante retomada
da atividade reflexiva, para readequar e aperfeicoar as medidas implementadas,
[...] propiciando condi¢Ges para o desenvolvimento profissional dos participantes,
tornando-os autores de suas proprias praticas”. (2003, p. 9).

Essa tarefa formadora objetiva compreender os limites e possibilidades
do contexto escolar, visando a elaboracdo, em conjunto com os docentes, de
acBes coerentes com o projeto politico-pedagdégico®. Vasconcellos argumenta
que

€ praticamente impossivel mudar a pratica de sala de aula sem vincula-la
a uma proposta conjunta da escola, a uma leitura da realidade, a filosofia
educacional, as concepcdes de pessoa, sociedade, curriculo,
planejamento, disciplina, a um leque de a¢des e intervencdes e
interagdes. (2009, p. 15).

Para o autor, ter um posicionamento bem definido é condi¢cdo béasica

para a construcdo de uma nova identidade escolar, que colabore para avancar

?* “O Projeto Politico-Pedagdgico é o plano global da instituicdo. Pode ser entendido como a
sistematizacdo, nunca definida, de um processo de planejamento participativo, que se aperfeicoa
e se objetiva na caminhada, que define claramente o tipo de ac¢éo educativa que se quer realizar,
a partir do posicionamento quanto a sua intencionalidade e de uma leitura da realidade. Trata-se
de um importante caminho para a construgio da identidade da instituicdo. E um instrumento
tedrico-metodoldgico para a transformacao da realidade. Enquanto processo, implica a expressao
das opc¢des da instituicdo, do conhecimento e julgamento da realidade, bem como das propostas
de acdo para concretizar o que se propdes a partir do que vem sendo; e vai além: supbe a
colocacdo em préatica daquilo que foi projetado, acompanhado da analise dos resultados”.
(VASCONCELLOS, 2009, pp. 17 e 18).
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nas préaticas educativas caracteristicas de cada realidade. (Id., ib., p. 17). O que
ndo é tarefa simples, uma vez que os comportamentos ja cristalizados parecem
tdo normais, que condicionam ao estranhamento qualquer proposta nova,

sinalizadora de mudancas. Garrido argumenta que

mudar praticas significa reconhecer limites e deficiéncias no préprio
trabalho. Significa lancar olhares questionadores e de estranhamento
para praticas que nos sao tdo familiares que parecem verdadeiras,
evidentes ou impossiveis de serem modificadas. Significa alterar valores
e habitos que caracterizam de tal modo nossas acgfes e atitudes que
constituem parte importante de nossa identidade pessoal e profissional.
Mudar préticas implica o enfrentamento inevitavel e delicado de conflitos
entre os participantes (professores, alunos, pais e a hierarquia do
sistema escolar), originados de vis6es de mundo, valores, expectativas e
interesses diferentes. Mudar praticas implica mudancas nas formas de
relacionamento entre os participantes, e isso pode gerar desestabilidade
na estrutura de poder, riscos de novos conflitos, desgastes e frustracédo
para a comunidade escolar. Mudar praticas significa empreender
mudancas em toda a cultura organizacional. (2003, p. 10).

O coordenador pedagodgico mediador das praxis docentes em escolas
de educacédo e de tempo integral precisa, desde sua formacao inicial, ter contato
com a analise e a compreensao das politicas educacionais dentre as quais esta a
de promocdo da educacdo e do tempo integral, até a formacdo continuada,
essencial para a praxis educativa. Isso nao significa algo de especial no
coordenador pedagdgico que trabalha nesses contextos, mas sim que para cada
contexto escolar ha a necessidade de que a mediacdo ocorra com vistas a
dinamicidade peculiar as relacbes sociais determinadas pela trama real de
determinada realidade. Essa mediacdo selecionard instrumentos diferentes para
socializar os conhecimentos aos alunos, considerando sua integralidade. Porém,
mantera a identidade do coordenador pedagodgico centrada na mediacdo da

praxis docente, de forma similar em todos os outros contextos escolares.
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CAPITULO IlI
O CAMINHO DA PESQUISA
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A motivacdo para pesquisar sobre o coordenador pedagégico em um

contexto peculiar e, relativamente novo no Brasil®

, encontra sua génese
justamente na necessidade de compreender e refletir sobre o seu papel de
mediador da préxis docente, a qual esta atrelada aos pressupostos contidos no
Projeto Politico Pedagogico e as regulamentagcBes apresentadas pelas politicas
educacionais, neste caso, da educacéo e do tempo integral.

A funcdo de todos os agentes escolares € essencial para que o
processo de ensino e de aprendizagem assegure a formacgao integral das novas
geracOes. Todos dentro do contexto escolar sdo corresponsaveis pelas praticas
educativas, as quais devem expressar o posicionamento politico-filoséfico desses
agentes, responsavel pelas concepc¢des de mundo, de homem, de sociedade e de
educacdo que eles carregam e que se sao expressas atraves da praxis.

Dentre esses agentes, o coordenador pedagdgico, concebido neste
estudo como aquele que, por meio da interacao social, fara a mediacdo do Projeto
Politico Pedagdgico aos professores, visando, assim, a praxis docente mais
ajustada e intencional aos pressupostos de uma educacao que considere o aluno
como ser multidimensional.

Dada a importancia desse sujeito para o contexto e para esta pesquisa,
neste capitulo objetiva-se apresentar o caminho percorrido durante a investigacao
gue o concebeu como mediador da praxis docente em escolas de educacéo e de
tempo integral do sistema municipal de ensino de Indaiatuba, interior de Sao
Paulo, detalhando as opcdes feitas e apresentando o locus selecionado para este

estudo.

% As primeiras experiéncias de educac&o integral em tempo integral no Brasil estdo localizadas na
primeira metade do século XX (BRASIL, 2009, p. 15). J& na cidade de Indaiatuba, l6cus desta
pesquisa, esse modelo teve inicio em 2001.
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3.1. A metodologia desta pesquisa

Por sua natureza humana e social, o conhecimento produzido a partir
desta pesquisa se coloca como um instrumento de contribuicdo para novas
reflexdes sobre esse enfoque tematico, possibilitando redimensionamentos da
funcdo do coordenador pedagdgico em contextos desafiadores como as escolas
gue adotam a perspectiva de educacdao integral em tempo também integral.

Para Santos, o conhecimento produzido a partir de pesquisas
cientificas na area das ciéncias humanas e sociais deve ser um instrumento de
contribuicdo para uma vida decente dentro do seu contexto social. Segundo ele, a
pesquisa nas ciéncias humanas e sociais “coloca a pessoa, enquanto autor e
sujeito do mundo, no centro do conhecimento” (2001, p. 37), seja como
pesquisador ou sujeito pesquisado. De acordo com Minayo o individual e o
coletivo se misturam no social, se transformando em realidade singular e rica por

suas especificidades.

A realidade social é o préprio dinamismo da vida individual e coletiva
com toda a riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma
realidade é mais rica que qualquer teoria, qualquer pensamento e
qualquer discurso que possamos elaborar sobre ela. [...]. Para isso ela
aborda o conjunto de expressdes humanas constantes nas estruturas,
Nnos processos, Nos sujeitos, nos significados e nas representagdes
(2002, p. 15).

Essa centralidade no sujeito e em suas relacdes socialmente marcadas
conduz este estudo pelo caminho da investigacdo qualitativa, a qual, Minayo

caracteriza como sendo aquela que

se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espacgo mais profundo das relagdes, dos processos e
dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis (2002, pp. 21 e 22).
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Com o objetivo de investigar o trabalho do coordenador pedagdgico
como mediador da praxis docente, optou-se pela metodologia qualitativa, como
um guia para a realizacéo de toda a pesquisa. Bogdan e Biklen explicitam que a
investigacdo qualitativa abrange varias “estratégias de investigagao que partilham
determinadas caracteristicas” (1994, p. 16), dentre as quais estdo: o ambiente
natural como fonte de dados; o pesquisador como principal instrumento; seu
carater descritivo; a relevancia do processo em detrimento aos resultados; a
tendéncia analitico-indutiva e, por fim, a importancia que o significado assume
para a abordagem qualitativa. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, pp. 47 a 51). Ainda
segundo esses autores, os dados que forem recolhidos nesse tipo de pesquisa

séo denominados como qualitativos,

0 gue significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico. As questdes a
investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de investigar os
fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. (Ib., p.
16).

Esse caminho metodologico privilegia a anélise e a compreensédo do
comportamento pesquisado “a partir da perspectiva dos sujeitos da investigagao”
(Id. ib., p. 16), que sdo considerados pelo seu carater integral, conformado por

seus valores, crencas, concepcoes e expectativas. De acordo com Gamboa,

investigacdo significa a busca de algo a partir de vestigios. Como a
investigagcdo constitui um processo metddico, € importante assinalar que
0 método ou modo, ou o caminho de se chegar ao objeto, o tipo de
processo para se chegar a ele é dado pelo tipo de objeto e ndo o
contrario (...) (2008, p. 25 € 26).

Bogdan e Biklen afirmam que deve haver “um espirito pratico na
escolha do problema e das fontes de dados que fossem compativeis com 0s
recursos e competéncia” do investigador (1994, p. 89).

Assim, a metodologia e o0s procedimentos constituem-se como

determinantes para o desenvolvimento desta pesquisa e foram selecionados em
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funcdo das indagacdes postas inicialmente e dos objetivos apontados, atendendo
as necessidades especificas que este estudo requer. Dentre as diversas opcdes
metodoldgicas, a que melhor serve aos objetivos desta investigacdo é o estudo de

caso. Chizzotti afirma que,

0s estudos de caso visam explorar um caso singular, situado na vida real
contemporéanea, bem delimitado e contextuado em tempo e lugar para
realizar uma busca circunstanciada de informacfes sobre um caso
especifico. O caso pode ser Unico e singular ou abranger uma colecao
de casos, especificados por um aspecto ocorrente nos diversos casos
individuais como, por exemplo, o estudo de particularidades ocorrentes
em diversos casos individualizados (2008, p. 136).

Dessa forma, o caso a ser estudado pode ser um aspecto de uma
situacao ou fendbmeno especifico ou, como no caso desta pesquisa, a recorréncia
de um mesmo aspecto em mais de um contexto. Assim, o coordenador
pedagodgico como mediador da praxis docente em escolas de educacdo e de
tempo integral foi um aspecto selecionado em trés realidades escolares, sendo,
portanto, comum aos trés contextos. O foco da pesquisa detém-se, dessa forma,
‘em um coletivo de pessoas para analisar uma particularidade”. (CHIZZOTTI,
2008, p. 136). Apesar de cada escola selecionada apresentar uma realidade
historicamente determinada, que é diferente das outras, o enfoque da
investigacdo esta no trabalho do coordenador pedagdgico, que, certamente,
carrega marcas de seu contexto, por iSSO apresenta caracteristicas singulares.
Entretanto, esse sujeito representa também um aspecto Unico dentro de sua
realidade e, € para ele que esta investigacdo direciona seu interesse. Nao se
intenciona comparar 0s sujeitos pesquisados entre si, mas sim, analisar e
compreender suas praticas sob o paradigma da mediacdo enquanto elemento
necessario ao direcionamento da praxis docente.

Ludke e André (1986) apontam como caracteristicas fundamentais ao

estudo de caso: visar a descoberta, interpretar um contexto, retratar a realidade
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de forma completa e profunda apresentando variedade de informacoes,
representar diferentes e conflitantes pontos de vista e utilizar linguagem acessivel
para o registro do conhecimento produzido. Essas se constituem como o0 caminho
metodoldgico direcionador das escolhas que instrumentalizaram todo o percurso
desta investigagao.

Ghedin & Franco advertem que

0 método [...] indica a direcdo por onde ela (a pesquisa) caminhara, mas
€ somente depois do trajeto que se pode ter uma descricdo mais rica e
detalhada do processo de investigacdo. O método é sempre uma
perspectiva de onde se parte que permite pressentir a chegada a algum
lugar. Ele propicia o vislumbre de um percurso antes de chegar aos
detalhamentos do caminho. Enseja a caminhada por determinada rota.
Portanto, embora ndo possa ser exclusivamente definido antes do
caminho, ele aponta sua dire¢&o. (2008, p. 27).

Pode-se dizer que o método, nessa perspectiva, configura-se como o
processo de pesquisa e que, embora oriente todas as opcdes que devem ser
feitas para se chegar aos objetivos propostos e responder provisoriamente ao

problema gerador do estudo, estara delineado somente ao final da caminhada.

3.2. O locus da pesquisa

A cidade selecionada foi Indaiatuba, que localiza-se no interior do
estado de Sdo Paulo e que possui trés escolas representativas do modelo
educacional de educacéao e de tempo integral.

Indaiatuba, cujo nome significa grande quantidade de Indaia, € a quarta
maior cidade da Regido Metropolitana de Campinas, possui 205 808 habitantes.
Tem localizagéo privilegiada, distando dez quildmetros do Aeroporto Internacional
de Viracopos, aplém de apresentar boa infraestrutura e bons indicadores de
gualidade de vida. Possui 0s anos iniciais do Ensino Fundamental

municipalizados desde o ano de 1998, com escolas de tempo parcial. Ja as


http://pt.wikipedia.org/wiki/Aeroporto_Internacional_de_Viracopos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aeroporto_Internacional_de_Viracopos
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escolas que atendem os alunos em tempo integral foram implantadas a partir do
ano de 2001, sendo a primeira delas a EMEB Prof. Antonio Luis Ballaminuti,
localizada no Parque Residencial Indai4, que foi criada como um projeto piloto
desse modelo de educacgéo e tempo integral.

A rede municipal de ensino conta hoje com trés escolas que funcionam
em tempo integral, onde o aluno, além de ter acesso ao curriculo de base
nacional comum no periodo da manha, participa de projetos? variados no periodo
da tarde. O turno escolar tem inicio as 7h e término as 16h, sendo que, no
periodo compreendido das 7h as 12h os alunos tém aulas que atendem as areas
de conhecimento propostas pelo nucleo de base nacional comum. No periodo
vespertino das 12h as 16h os mesmos alunos séo divididos em turmas de vinte
alunos em média, para participarem dos projetos — cada turma fica em uma uUnica
atividade por tarde, passando, assim, por cinco projetos diferentes durante a
semana. Separados por uma hora de almoco, os dois turnos possuem docentes
de tempo parcial. Sdo os professores dos projetos que acompanham os alunos
durante essa refeicdo orientando-os quanto a alimentacdo saudavel, postura
correta a mesa e escovacao dentaria. ApOs a escovacao, as criangas participam
de uma sessao de relaxamento e as 13h iniciam-se 0s projetos.

Até o ano de 2011, Indaiatuba contava com trés escolas de tempo
integral, as quais constituem o locus deste estudo investigativo. Além da citada
anteriormente, as outras duas sdo: EMEB "Renata Guimardes Branddo Anadéao",
localizada no Jardim Morumbi e EMEB "Prof?2 Sylvia Teixeira de Camargo
Sannazzaro". Todas ficam em bairros periféricos da cidade, caracterizados como

zona de risco.

%% Aulas de violdo, inglés, jogos de raciocinio, praticas de leitura, misica e expressdo corporal,
artesanato, futebol, ginastica geral e ritmica, pratica esportiva e educacédo ambiental.
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O prédio onde a escola Ballaminuti esta instalada sempre foi utilizado
para o trabalho escolar integral, porém nao foi construido para isso, tendo, por
esse motivo, constantes reformas, em prol da adequacdo as necessidades das
praticas educativas. Conta com salas de aula, salas ambiente para a realizacao
dos projetos, refeitorio, cozinha propria, biblioteca, area de terra para o projeto de
educacdo ambiental e quadra poliesportiva coberta. Atende a 400 alunos com
idade entre seis a dez anos, geridos por 33 professores, duas coordenadoras
pedagdgicas e uma gestora. Além desses colaboradores a estrutura escolar conta
com o pessoal de secretaria, de inspetoria e de servigos gerais.

A escola Renata Guimaraes funciona em um prédio mais novo e, por
iss0, ja construido prevendo o trabalho em tempo integral. Apesar dessa melhor
estruturacao, esta unidade nao conta com area de terra, por isso ndao desenvolve
o projeto de educacdo ambiental. Atende cerca de 340 alunos, distribuidos do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental. Comp&em a equipe gestora da escola: uma
diretora e duas coordenadoras pedagogicas.

Sylvia Sannazzaro € a escola mais nova. Iniciou suas atividades
educacionais em 2010, no bairro Tombadouro, com a mesma estrutura da escola
Renata. Possui uma gestora, duas coordenadoras e um corpo docente composto
por 39 professores para atender a 308 alunos em periodo integral.

Dessa forma, o locus estava configurado e o aspecto a ser pesquisado

em cada realidade definido como um estudo de caso.

3.3. O caminho metodoldgico escolhido
Partindo da proposicdo de investigar o trabalho do coordenador

pedagdégico como mediador da praxis docente em trés escolas representativas da
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proposta de educacdo integral, define-se como objetivos especificos: i) conhecer
e analisar o projeto de educacéo integral em tempo integral e compreender o seu
processo de implantacdo nas escolas do sistema de ensino municipal de
Indaiatuba/SP; ii) conhecer e analisar a documentagdo que embasa o trabalho
pedagdgico nesses contextos; iii) entender a atuacdo do coordenador pedagdgico
sob a perspectiva da mediacdo da praxis docente e iv) compreender a mediacao
da préxis docente na perspectiva dos coordenadores pedagdgicos.

Tais objetivos fundamentam o delinear do caminho metodolégico que
instrumentaliza esta pesquisa. Chizzotti declara ser preciso “estabelecer
claramente o0s objetivos para definir a natureza das questbes a serem
investigadas”. (2008, p. 138). Ainda segundo ele, sem esse planejamento “corre-
se o risco de reunir um conjunto informe de dados e, depois, sem especificar o
gue se procura, o intérprete permanece perplexo diante da profusdo de dados
reunidos”. (Ib., pp. 137 e 138).

O projeto de pesquisa devidamente estruturado, contando com os
anexos de observacdo de campo e de roteiro de entrevista semi-estruturada, foi
encaminhado ao Comité de Etica, o qual autorizou a realizacdo em locus do
estudo, antes de a pesquisadora ir a campo. Segundo o parecer de aprovacéao, o
projeto apresentou consisténcia, considerando o fato de envolver seres humanos
em sua metodologia.

Apés esta aprovacao, iniciou-se uma primeira fase de leitura e analise
da literatura existente, percebeu-se que as discussfes que vem sendo realizadas
no meio académico privilegiam a tematica posta por este estudo de maneira
separada, sendo possivel encontrar um numero maior de trabalhos sobre a

educacdao integral em tempo integral e um namero mais reduzido de pesquisas e
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discussdes sobre o coordenador pedagdgico como mediador da praxis docente.
Esse momento proporcionou localizar a problemética deste estudo em um
contexto amplo, buscando limites e possibilidades para novas reflexdes
entrecruzando as duas tematicas.

Nessa fase preparatéria também foram selecionados os instrumentos
de coleta de dados, tendo como pressuposto, o estudo de caso. Definiu-se, entéo,
como metodologia: a leitura e a andlise dos documentos e legislacbes que
embasam o desenvolvimento da educagdo integral em tempo integral em
Indaiatuba; observar e compreender o trabalho do coordenador pedagogico, em
seu campo de atuacdo, concebendo-o como mediador das praxis docentes;
entrevistar o coordenador pedagdgico objetivando compreender suas concepgdes
sobre sua pratica e sobre o modelo de educacéo integral em tempo integral,
observar para conhecer o contexto em que cada coordenador se insere, a fim de
verificar quais os determinantes em sua pratica.

Tencionando a coleta sistematica de informacdes, a pesquisa de
campo aconteceu nas trés escolas citadas anteriormente durante o segundo
semestre de 2011, através da qual foi possivel uma insercdo na fonte direta de
dados, buscando conhecer os sujeitos e suas acdes, elaborando registros escritos
e sisteméaticos do que foi vivenciado (diario de campo). O objetivo do uso deste
instrumento foi observar, em seu ambiente, o processo natural em que esta
estabelecida a relacdo existente entre o coordenador pedagogico como mediador
e a praxis docente, visando a implantacdo da politica educacional de educacao
integral em tempo integral.

De acordo com Ludke e André a observacao

possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenébmeno
pesquisado, 0 que apresenta uma série de vantagens. Em primeiro lugar,
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a experiéncia direta € sem dulvida o melhor teste de verificagdo da
ocorréncia de um determinado fenémeno. “Ver para crer’, diz o ditado
popular. (1986, p. 26).

Esse € um movimento importante e essencial para a apreensao dos
detalhes do caso pesquisado, pois, permite estar, diretamente em lécus, podendo
ver como as relagcbes socio-histdricas e a atuacdo do coordenador pedagdgico
ocorrem.

Concomitantemente & observacdo participante?’ foram realizadas
entrevistas®® com os coordenadores pedagdgicos atuantes nas trés escolas
investigadas, com questbes abertas, que, como afirmam Bogdan e Biklen, tém
“carater flexivel [...] permite aos sujeitos responderem de acordo com a sua
perspectiva pessoal, em vez de terem de se moldar a questbes previamente
elaboradas”. (1994, p.17). Essas entrevistas foram aplicadas pela pesquisadora
em encontros previamente agendados e buscaram identificar as concepg¢des que
esses sujeitos tem da educacéo e da educacao integral em tempo integral. Além
de buscar compreender como cada um se vé dentro do processo de implantacéo
de uma politica educacional e, consequentemente, como se identifica nesse papel
de sujeito mediador das orientacfes e das praticas.

A priori, as entrevistas planejadas para a investigacdo do problema
proposto como propulsor desta pesquisa foram direcionadas apenas para 0s
coordenadores pedagdgicos de cada escola selecionada como locus, porém, uma
vez iniciada, percebeu-se a escassez de material para o resgate da historia da
implantacdo da educacdo integral em tempo também integral em Indaiatuba.
Desta forma, foi necessario o planejamento de outra entrevista?® com duas

funcionarias da SEME, que, prontamente, se voluntariaram para fazé-lo em

2T Cf. roteiro desta observacdo no ANEXO B.
%8 Cf. ANEXO C.
2% Cf. ANEXO D.
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horario e data previamente agendados. Tal entrevista objetivou a elaboracdo de
um levantamento histérico da educacao integral em tempo integral em Indaiatuba,
bem como, a obtencdo de informacdes sobre o processo de assuncdo das
coordenadoras pedagodgicas do ano de 2011 nesses contextos escolares, as
guais se constituiram como sujeitos deste estudo.

Tanto a observacdo, quanto as entrevistas aconteceram mediante o
contato com a equipe da Secretaria Municipal de Educacdo, bem como o
agendamento prévio com a equipe gestora de cada unidade escolar. Os primeiros
contatos serviram para explicitar os objetivos da pesquisa. A receptividade e a
abertura para as visitas foram grandes, pois o sistema de ensino municipal
acredita que este estudo trara contribuicdes para a reflexdo sobre a tematica,
Uteis para o processo de implantacdo desse modelo na cidade. E importante
ressaltar que a ida a campo ocorreu ap0s um contato intenso com a bibliografia
levantada acerca do recorte tematico valorizado pela pesquisa. Segundo Bogdan
e Biklen (1994, p. 206), possuir um quadro de referéncia teorica que seja
suficientemente solido, permite perceber os aspectos e temas relevantes para a
investigacao.

A observacdo dos locus se deu através da visitacdo as dependéncias
de cada escola, que ocorreu durante o horario letivo, no qual os alunos estavam
agrupados tendo aulas dos projetos com os professores selecionados para tanto.
Essa visitacdo foi acompanhada pelas proprias coordenadoras pedagogicas que,
ao assumirem o papel de tutoras das visitas, puderam demonstrar todo o
conhecimento que tinham sobre aquele contexto, partindo da perspectiva delas
mesmas, demonstrando, assim, como viam a educacdo integral em tempo

integral, a organizacdo dos espacos e das atividades pedagodgicas, a atuagédo dos
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docentes, de que maneira elas préprias mediavam a praxis docente, quais pontos
positivos e negativos elas elencavam em seu contexto. Tais visitas antecederam
as entrevistas e, por isso, serviram de instrumento de aproximacéo dos sujeitos, 0
gue colaborou para um clima mais descontraido e tranquilo para as
coordenadoras responderem e extrapolarem as questdes propostas inicialmente.

A observacdo em campo foi crucial para a analise das entrevistas e,
consequentemente, para a formulacdo das consideracoes feitas ao final desta
dissertacdo. Os dados observados e coletados nas escolas embasaram o olhar
da pesquisadora na problematizacdo dos objetivos propostos para este estudo,
pois, todos os aspectos conformadores do contexto soécio-cultural em que os
sujeitos estavam inseridos, compdem a proépria identidade dos mesmos como
coordenadores pedagogicos. Desta forma, os dados levantados nas entrevistas
foram o objeto principal de andlise, os quais tiveram como pano de fundo a
conformacao do contexto social em que as coordenadoras encontravam-se.

Os dados coletados em campo e as entrevistas foram, posteriormente,
transcritos e organizados em um anico arquivo, tendo suas paginas numeradas
sequencialmente, a fim de facilitar a localizacdo dos entrechos representativos
das categorias de analises suscitadas a partir de diversas e repetidas leituras de
todo o material compilado.

A analise desse material resultou no capitulo IV desta dissertacdo, cujo
objetivo é descrever os dados coletados e analisa-los a luz do referencial tedrico

abordado nos capitulos | e Il.
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CAPITULO IV
O PROFESSOR COORDENADOR
PEDAGOGICO COMO MEDIADOR DA PRAXIS

DOCENTE EM ESCOLAS DE EDUCACAO E DE
TEMPO INTEGRAL EM INDAIATUBA/SP
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Este capitulo tratard de demonstrar como foi realizada a pesquisa de
campo, quais dados foram coletados, bem como a anéalise dos mesmos com base
na literatura levantada nos capitulos | e Il deste trabalho. Prioritariamente,
pretende-se relacionar essa andlise, aos objetivos que foram propostos como
indicadores para a construgcdo de um conhecimento que possa contribuir com as
discussdes e reflexbes acerca do papel do coordenador pedagdgico como um
sujeito mediador das préaxis docentes em escolas de educacdo e de tempo

integral.

4.1. Rede de Ensino Municipal

A Secretaria Municipal de Educacéo (SEME), 6rgéo que regulamenta o
sistema de ensino publico municipal da cidade de Indaiatuba, foi criada em 1985,
para atender as demandas da educacao e também da cultura do municipio. Um
pouco mais tarde, em 1990, esse O6rgao se desvinculou da responsabilidade pela
cultura e passou a assumir o departamento da educacdo e o da alimentacéo
escolar. Além de regulamentar, orientar e supervisionar as etapas de creche, pré-
escola e dos anos iniciais do Ensino Fundamental que funcionam em tempo
parcial, também o fazem com as escolas que funcionam em tempo integral.
Compdem a estrutura desse 6rgéo®’, dentre outros funcionarios: a secretaria
municipal de educacdo, que exerce um cargo nomeado pelo poder executivo do
municipio; a diretora de area, que coordena um grupo de escolas; a supervisora e
a orientadora, que, respectivamente, acompanham a parte administrativa e a
pedagoégica de um determinado conjunto de escolas. Os trés ultimos cargos

citados sao atribuidos de acordo com concursos internos.

30 Conferir Anexo E.
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Os anos iniciais do Ensino Fundamental em tempo parcial foram
municipalizados em 1998, conforme a lei n® 3.507 de 08 de Janeiro desse mesmo
ano. Ainda timidamente e sem prédios proprios, iniciaram-se as aulas em apenas
duas escolas, cujos prédios pertenciam ao governo estadual. De acordo com a
pesquisa® realizada por Silvane Rodrigues Leite Alves e Deize Clotildes Barnabé

de Morais, junto & Fundacédo Pro-Memodria de Indaiatuba,

a

0 Ensino Fundamental Regular de 12 a 42 séries, teve inicio com o
funcionamento de 4 escolas, atendendo 2.329 alunos. Nesse mesmo
ano foi pactuado um convénio com o Estado de S&o Paulo, pelo qual
estabeleceu-se parceria na manuten¢édo do Ensino Fundamental.

A rede municipal de ensino abrange, até o ano de 2011, 55 unidades
escolares, 1 PAEE (Programa de Apoio a Educacdo Especial), 1 Escola
Ambiental "Bosque do Saber" e 14 Creches conveniadas. Nos anos iniciais do
Ensino Fundamental séo atendidos mais de 12 mil alunos.

A SEME desenvolveu um instrumento proprio de avaliacdo - AMDA
(Avaliacdo Municipal do Desempenho do Aluno), cujo objetivo € avaliar o
desempenho dos alunos, com vistas a ajustes das praticas pedagodgicas, tanto no
nivel das acdes da propria Secretaria, quanto das unidades escolares municipais.
“Segundo a revista Tecnologia na Educacdo: Uma Educacdo Diferenciada”,
publicada pelo 6rgdo em 2010, “as avaliagdes sdo elaboradas por uma equipe
formada especialmente para esse fim. E ela também que corrige cada uma das
avaliacdes realizadas em todo o municipio”. (p. 5). Além de este ser um norteador
para as praticas educacionais do municipio, também serve como referencial para
a GPAP (Gratificacdo de Producdo e Aperfeicoamento Profissional), que é paga

aos professores que obtém avaliagdes positivas quanto a “assiduidade,

31 Conferir Anexo F.
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desempenho pessoal e de seus alunos”. (p. 5). Essa gratificacdo pode chegar até
100% dos rendimentos base de cada docente da rede.

Os objetivos da AMDA, além da melhoria da qualidade de ensino
municipal, preveem também a manutencao e/ou elevacado do indice Ideb™® (indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica) para a educacdo indaiatubana.
Observando a tabela abaixo, é possivel verificar a média da cidade e compara-la
as médias do estado de S&do Paulo e também do Brasil em todos os Idebs
realizados até o ano de 2011.

TABELA 1 — indices do Ideb para o Brasil, estado de S&o Paulo e Indaiatuba.

Ideb | Média nacional | Média estadual* | Média municipal** | Projecdo municipal***
2005 3,4 4.5 N&o participou. N&o havia.

2007 4,0 4,8 5,6 Né&o havia.

2009 4,4 5,3 6,0 57

2011 4,7 54 6,0 6,0

* Média do sistema de ensino publico (estadual e municipal) do Estado de S&do Paulo.

** Média do sistema de ensino municipal da cidade de Indaiatuba.

*** Projecao feita pelo Inep para a média do Ideb da educagdo municipalizada do ano referente.
FONTE: http://www.portalideb.com.br — consulta feita em 14 de outubro de 2012.

Tabela elaborada pela pesquisadora.

De acordo com o Inep®, “estados, municipios e escolas deverdo

melhorar seus indices e contribuir, em conjunto, para que o Brasil chegue a meta

% Criado em 2007, esse indicador mede a qualidade da educacdo brasileira em uma escala que
vai de zero a dez. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacédo escolar, obtidos no
Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagdes do Inep: o Saeb e a Prova Brasil.

A partir do Ideb, “o Ministério da Educacéo tracou metas de desempenho bianuais para cada
escola e cada rede até 2022. O novo indicador utilizou na primeira medi¢cdo dados que foram
levantados em 2005. A média nacional do Ideb em 2005 foi 3,8 nos primeiros anos do ensino
fundamental. Em 2007, essa nota subiu para 4,2, ultrapassando as proje¢des, que indicavam um
crescimento para 3,9 nesse periodo. O indicador ja alcancou a meta para 2009. Se o ritmo for
mantido, o Brasil chegara a uma média superior a 6,0 em 2022.

Com o ldeb, os sistemas municipais, estaduais e federal de ensino tem metas de qualidade para
atingir. O indice, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep /MEC), mostra as condi¢es de ensino no Brasil. A fixacdo da média seis a ser
alcangada considerou o resultado obtido pelos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), quando se aplica a metodologia do Ideb em seus
resultados educacionais. Seis foi a nota obtida pelos paises desenvolvidos que ficaram entre os 20
mais bem colocados do mundo. O MEC dispde de recursos adicionais aos do Fundo da Educacéo
Bésica (Fundeb) para investir nas acdes de melhoria do Ideb. O Compromisso Todos pela
Educacéo propde diretrizes e estabelece metas para o Ideb das escolas e das redes municipais e
estaduais de ensino”. (www.portal.mec.gov.br — acesso em 14 de outubro de 2012).

% (Fonte: http://portalideb.inep.gov.br, pesquisado em 14/10/2012).
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6,0 em 2022”. O sistema educacional de Indaiatuba tem alcancado e mantido as
médias propostas pelo Instituto Anisio Teixeira, conforme é possivel notar pelos
indices Ideb de 2009 e de 2011. Alinhado as metas do Ideb, a AMDA propde

como,

objetivo central, 0 monitoramento do trabalho como um todo n&o tendo
como foco apenas fazer uma avaliagdo dos alunos. A Secretaria coleta
todo o material, faz o tratamento dos resultados e gera relatérios que
trazem todas as informacgBes por aluno, por sala e por escola. Na
Secretaria, a tabulagcédo dos dados é feita por estagiarios de um curso de
informatica da Fundacédo Indaiatubana de Educacao e Cultura — FIEC,
mantida pela prefeitura, que realiza cursos profissionalizantes, entre
outras atividades. (PIMENTA, 2009, p. 10).

A busca por mecanismos internos de avaliagdo do sistema de ensino
municipal, em consonancia com as projecdes nacionais para a melhoria da
gualidade do ensino publico e também, em alinhamento com a valorizacdo da
remuneracdo do corpo docente (GPAP), demonstra o compromisso em buscar
instrumentos norteadores e incentivadores da praxis educativa em todos os niveis
da rede municipal de ensino de Indaiatuba.

A Proposta Pedagodgica Global dessa rede de ensino foi publicada em
2004. Elaborada de forma coletiva, visa “ajudar os educadores a planejarem
acOes concretas de educar e cuidar, a luz da natureza construtiva e interativa do
conhecimento e do desenvolvimento”. (INDAIATUBA, 2004, p. 13). No documento

é destacado ainda

0 compromisso e a responsabilidade com um ensino de qualidade, que
tem por objetivos além do desenvolvimento de conhecimentos
cientificos, culturais e sociais, atingir o homem em sua humanidade, ou
seja, a formacdo de valores e atitudes, tais como a solidariedade, a
justica, a responsabilidade e a democracia. (Id., Ib., p. 13).

Os departamentos que compdem essa rede de ensino, conforme
ANEXO E, sdo subdivididos por instancias da gestdo educacional. Assim, ha o

Departamento de Planejamento e Administracdo; o Departamento de Alimentacéo
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Escolar (DAE); o Departamento de Projetos Educacionais; o Departamento de

Educacéo Infantil e o Departamento de Ensino Fundamental. Este ultimo,

coordena, articula, acompanha e orienta pedaglgica e
administrativamente o trabalho desenvolvido no Ensino Fundamental
Regular (primeira & quarta séries), no Ensino Fundamental Supletivo
(Educacao de Jovens e Adultos/EJA) e no Ensino Fundamental Especial
(Programa de Apoio a Educacgdo Especial/PAEE). (INDAIATUBA, 2004,
p. 23).

O Ensino Fundamental é oferecido do 1° ao 5° Ano, para crian¢as de 6
a 10 anos de idade. Esse nivel de ensino € subdividido em dois ciclos: | - 1°, 2°,
3° Anos e Il - 4° e 5° Anos, que objetivam desenvolver o “dominio da Lingua, das
relacdes l6gico matematicas, de conteudos das Ciéncias Naturais e Sociais de
forma interdisciplinar e relacional, estimulando o aluno a ampliar a consciéncia de
si mesmo e do mundo”. (INDAIATUBA, 2004, p. 23). A estrutura de recursos
humanos de cada escola € composta por: gestor, coordenador pedagdgico,
professores pedagogos, professores especificos (Educacéo Artistica, Filosofia e
Educacao Fisica), professores substitutos e funcionarios de apoio (motoristas,
guarda de patriménio, zelador, serventes, serventes auxiliares, inspetores de
alunos, oficiais de escola, secretarios, monitores de informatica e outros
funcionarios readaptados).

No ano de 2011, a rede municipal de ensino compreendia 25 escolas
de Ensino Fundamental, sendo 22 de atendimento em tempo parcial (5h diarias) e
trés delas de atendimento em tempo integral (8h diarias).

Os objetivos gerais do Ensino Fundamental propdem um enfoque a
integralidade do educando, com vistas ao desenvolvimento de capacidades
relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, social e fisico. A Proposta Pedagodgica
Global apresenta os seguintes objetivos como prioridade, tanto para o0 ensino em

escolas de tempo parcial, quanto para as trés que trabalham em tempo integral:
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| - Conhecer e compreender o ambiente natural e social, percebendo-se
integrante, dependente e agente transformador dos mesmos,
identificando seus elementos e as interacdes existentes entre eles;

Il - Desenvolver sua capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
busca, a construgdo e a apropriacdo de conhecimentos, levando em
conta suas competéncias e habilidades individuais;

Il - Valorizar o trabalho em grupo, através de acbes criticas e
cooperativas para a construcéo coletiva de conhecimentos;

IV - Reconhecer-se como cidaddo capaz de conhecer, pensar, refletir,
criar e interferir critica e criativamente em seus proprios projetos de vida
e na realidade em que se encontra inserido para transforma-la;

V - Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como, o exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adquirindo atitudes de cooperacgéo, solidariedade e de justica social;

VI - Compreender e respeitar as diferencas individuais, posicionando-se
contra qualquer tipo de discriminagdo, entendendo como fundamental a
integracdo dos individuos no convivio coletivo;

VII - Desenvolver o respeito e o conhecimento de si mesmo, tanto como
0 sentimento de confianca em sua capacidade cognitiva, fisica, afetiva,
ética, estética, de relacao interpessoal e de participacéo social, para agir
com seguranga, perseveranca, criatividade, criticidade e autonomia,
como decorréncia de seu desenvolvimento;

VIII - Utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, gréfica,
plastica e corporal, como meio para expressar, produzir e comunicar
ideias, crencas e sentimentos;

IX - Conhecer e saber utilizar diferentes fontes de informacfes e
recursos tecnologicos para construir e adquirir conhecimentos.
(INDAIATUBA, 2004, pp. 35 e 36).

A Proposta Pedagodgica Global vigora até o ano desta pesquisa,
norteando a praxis educativa em todas as escolas da rede municipal de ensino de
Indaiatuba. Tal documento, que, como sua propria homenclatura o define, é
global, abrangendo a regulamentacdo do trabalho com a educacdo em todas as
escolas. Sendo assim, ndo ha um modelo especifico para cada unidade escolar,
mesmo que esta seja de tempo integral. Sobre essas unidades escolares com
tempo diferenciado, o documento faz uma breve descricdo da primeira unidade
gue foi instituida no sistema municipal, no ano de 1998.

O préximo item deste capitulo tratard das escolas de tempo integral do

municipio de Indaiatuba.

4.2 — As escolas de tempo integral do municipio de Indaiatuba
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O historico das escolas de tempo integral em Indaiatuba até o ano de
2011 foi resgatado a partir de uma pesquisa empreendida no texto da Proposta
Pedagdgica Global e também através de uma entrevista com uma funcionaria
publica da SEME, que participou de todo o processo de implantacdo desse
modelo escolar e que, além disso, continuou sua carreira profissional, até o ano
desta pesquisa, ha mesma secretaria.

Ap6s o0s primeiros contatos com as pessoas responsaveis pela
supervisao das escolas de tempo integral, cuja finalidade era de apresentacao do
projeto de pesquisa e de solicitacdo para a realizacdo da pesquisa em campo,
iniciou-se a busca pelo histérico da educacado integral em tempo integral em
Indaiatuba. Primeiramente, foi consultada a Proposta Pedagodgica Global do
sistema de ensino municipal, cuja publicacdo data de 2004, portanto, 3 anos apos
a implementacdo da primeira escola, considerada como piloto desse novo
formato. Esse documento apresenta, no capitulo destinado a explicitacdo do
funcionamento dos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma breve descricao

sobre a primeira unidade escolar com tempo integral:

(...) Entre essas Unidades Escolares, a EMEF Prof. Anténio Luiz
Balaminuti, é caracterizada como sendo uma escola piloto, pois o
atendimento dos alunos é realizado em periodo integral. Particularmente
nessa UE, no periodo da manhd, os alunos frequentam as aulas normais
do Curriculo (Disciplinas da Base Comum e Parte Diversificada) e a
tarde, nesse ano de 2004, participam dos projetos extracurriculares:
Iniciagdo Cientifica, Sucatoteca, Arte no Papel, Informatica, Jogos,
Recreacgdo, Danca Classica, Danca Contemporanea e Axé, Inglés a sua
Volta, Teatro, Violdo, Desenho, Pintura Contemporanea, Ginastica
Ritmica, Leitura e Escrita, Aprendendo um e Aprendendo dois, Xadrez,
Coral, Futebol, Artesanato e Educacdo Ambiental. (INDAIATUBA, 2004,
p. 94, ANEXO 4).

Ademais, normatiza como sao estruturados e selecionados os projetos

trabalhados no periodo vespertino:

A maioria desses Projetos é elaborada pelos Professores da Rede
Municipal de Ensino e enviada a equipe técnico-pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educac¢éo, com o intuito de serem analisados,

pois precisam estar articulados com os objetivos gerais e especificos do
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Ensino Fundamental Regular, as acdes que a escola se propde realizar,
e com os conteudos a serem trabalhados. Quando deferidos, integram-
se ao cronograma de acdes e atividades desenvolvidas por essa
Unidade Escolar. Outros séo desenvolvidos em parceria com a SECULT
- Secretaria Municipal da Cultura, e um deles é desenvolvido em carater
voluntério. (INDAIATUBA, 2004, p. 94, ANEXO 4).

Consultando a bibliografia citada ao final desse anexo 4, percebe-se
gue ndo ha referéncia a obras que discutam a temética da educacao integral, do
tempo integral, ou mesmo de outras experiéncias representativas desse modelo
educacional.

O modelo escolar que atende em tempo integral é bastante novo em
Indaiatuba. Tendo apenas 10 anos de existéncia, estd em processo de escrita de
sua histéria e de busca por sua identidade. Por isso, 0s registros sobre sua
implantagédo e experiéncias até o ano de 2011, encontravam-se em fase de
construcdo. Nao havendo, entdo, material escrito para ser consultado, buscou-se
por relatos orais de pessoas que estiveram envolvidas na fase de inicio,
principalmente, da primeira escola. Foi encontrada uma funcionaria da SEME,
gue, prontamente, de dispds a relatar sua vivéncia no processo de implantacéo da
primeira escola de tempo integral de Indaiatuba - EMEB "Prof. Antbnio Luiz
Balaminutti". Nesta pesquisa, tal colaboradora sera nomeada como “Voluntaria 1”.

O recurso metodolégico utilizado para a coleta de dados junto a
“Voluntaria 17 foi a entrevista semi-estruturada (ANEXO D), agendada
previamente e gravada com o recurso de gravador de voz, a qual foi,

posteriormente, transcrita. De acordo com Bogdan e Biklen,

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas
formas. Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados
ou podem ser utilizadas em conjunto com a observacdo participante,
andlise de documentos e outras técnicas. (1994, p. 134).

O objetivo dessa entrevista era de recolher dados descritivos que

pudessem colaborar para o resgate e constru¢do do historico de implantacdo da
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primeira escola em tempo integral da cidade, bem como a continuidade desse
processo, que deu origem a outras duas escolas com esse mesmo formato. Desta
forma, as questbes abertas que compuseram o0 roteiro da entrevista, se
propunham apenas a conduzir o relato, incitando respostas que pudessem contar
de forma sequencial a histdria da educacdo integral em tempo integral em
Indaiatuba.

As informacdes coletadas com a entrevistada pemearao o texto a partir
deste paragrafo, entremeando o relato com dados pesquisados em outras fontes,
como sites, dentre os quais esta o da Prefeitura Municipal de Indaiatuba e
documentos oficiais.

De acordo com a entrevistada, a ideia de promover esse formato
educacional sempre esteve subjacente ao ideario de educacédo da cidade e,
desde que os anos iniciais do Ensino Fundamental foram municipalizados em
1998, as discussdes acerca da estruturacdo do sistema educacional passavam
também pelo desejo de ter escolas que pudessem atender em tempo integral.
Porém, ndo havia escolas, nem mesmo para suprir 0 atendimento em tempo
parcial. Ademais, as poucas existentes nao tinham estrutura fisica para funcionar
com perfil diferenciado. Por isso, as discussdes continuaram no ambito municipal
e regional.

A “Voluntaria 1” conta que participou das discussfes sobre educacéo
integral em tempo integral geradas pelas reunides da “Caémara Tematica de
Educacao”, criada pelo Conselho de Desenvolvimento da Regido Metropolitana
de Campinas, através da deliberacdo CD-RMC n° 011/02. Esse Conselho foi
instituido pelo decreto n° 46.057, de 27 de agosto de 2001, com carater

deliberativo e normativo. E composto por um representante de cada municipio
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que integra a Regido Metropolitana de Campinas® (RMC) e por representantes
do Estado. De acordo com a deliberacdo de criacdo da Camara Tematica de
Educacao, esta tem, “por objetivo promover o levantamento das necessidades na
area da Educacao, para o desenvolvimento de acdes integradas que visem
minimizar as caréncias da Regido Metropolitana de Campinas”. (RMC, 2002, s/p).
Ainda de acordo com essa deliberacdo, a criacdo da Camara de Tematica de

Educacao considerava que,

a questdo educacional envolve pontos relevantes que ndo comportam
tratamento isolado e distanciado, mas, sim, integrado e interligado a
nivel regional, e considerava a necessidade de fortalecimento da rede
publica de ensino regional em todos os niveis, com a consequente
solucdo de problemas como o espaco fisico, nimero de unidades, o
aparelhamento das escolas e o aperfeicoamento do corpo docente e o
desenvolvimento das préaticas voltadas a realidade local. (RMC, 2002,

s/p)

Conforme o relato da “Voluntaria 17, as discussdes geradas nesses
encontros eram intensas, principalmente quando versavam sobre a educacao
integral, pois, no municipio de Americana, que fazia parte da RMC, ja se promovia
esse formato desde 1995 e havia relatos de experiéncias positivas que contavam
com otimismo o funcionamento das escolas estruturadas nessa cidade. Ela conta
gue, com essa influéncia, foi tomada a decisdo de fazer esse projeto em
Indaiatuba, mas que a cidade ainda ndo contava com espacos para abriga-lo. Por
isso, a SEME foi amadurecendo essa ideia aos poucos, chegando a concluséo
que seria mais adequado instalar uma unidade escolar em tempo integral em “um
prédio que ficasse mais na periferia, para que as familias deixassem seus filhos
(...), as criancas precisavam de transporte, entdo era mais facil o transporte de

manha e a tarde (...)". (Voluntaria 1).

% Unidade regional do Estado de S&o Paulo criada pela Lei Complementar Estadual n° 870, de 19
de Junho de 2000, constituida por 19 municipios: Americana, Arthur Nogueira, Campinas,
Cosmopolis, Engenheiro Coelho, Holambra, Hortolandia, Indaiatuba, Itatiba, Jaguariiina, Monte
Mor, Nova Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa Barbara d’Oeste, Santo Anténio de Posse, Sumaré,
Valinhos e Vinhedo.
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Como ja havia um prédio recém-construido, que abrigava uma das
unidades escolares dos anos iniciais do Ensino Fundamental em tempo parcial,
optou-se por transformé-la na primeira escola de tempo integral da cidade, que foi
descrita como sendo “um prédio novo, grande, pelo tamanho da escola, (...)
introduziu como um projeto piloto para (...) depois (...) expandir para outras
regides da cidade”. Além disso, “dentre todos os bairros existentes, era 0 mais
periférico, era a escola mais periférica que a gente tinha”, afirma “Voluntaria 1”.

Essa escola, ap6s ser implantada, foi bem aceita pelas familias das
criancas atendidas por ela, cuja maior parte era oriunda da zona rural e que, pela
distancia, demoravam um maior tempo para chegarem. Além disso, tratava-se de
uma clientela com poucas oportunidades de contato com atividades diferenciadas
como os projetos que eram oferecidos pelo formato de tempo integral.

Desde o seu funcionamento em tempo parcial, a escola ja precisava
planejar e manter atividades diferenciadas para oferecer aos alunos que
chegavam muito mais cedo e podiam ir embora somente apds a chegada do

Onibus, bem depois do término de cada periodo letivo. Relata a entrevistada que,

tinha criancas que (...) ja ficavam um pouquinho mais de tempo |4 porque
dependiam de transporte. (...) chegavam bem cedo e alguns saiam bem
tarde, entdo j4 era uma escola que ndo tinha aquele periodo assim de
entrada num determinado horario, saida com horéario certinho, ja tinha
um fluxo maior (...). Criangas que entravam a tarde costumavam chegar
bem cedo porque o dnibus ja vinha pegando gente até trazer na cidade,
entdo la era o meio do caminho. (...) a escola ja tinha que se organizar
para ter uma atividade para esses alunos. (...) a merenda ja tinha que ser
servida logo, porque eles chegavam com fome porque tinham almogado
muito cedo, o 6nibus passava dez e pouco (...). (...) foi assim o lugar
escolhido a dedo, o lugar adequado para juntar as necessidades do
bairro, com as atividades pedagogicas da Secretaria. (...).
(VOLUNTARIA 1).

Como essa escola ja funcionava em tempo parcial “Voluntaria 1”
explica que aproveitou-se 0 mesmo grupo de funcionarios que nela ja trabalhava,

inclusive a equipe gestora. Porém, com a alteracdo do tempo que os alunos
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permaneceriam na escola, houve a necessidade de um replanejamento das
atividades educacionais. Pela manha seriam ministradas aulas com base nas
areas do conhecimento do curriculo da base nacional comum e diversificada®,
enquanto a tarde, foi criado o contraturno, periodo em que eram trabalhados os
“projetos”®.

Relata a “Voluntaria 1” que foi elaborado um edital para normatizar a
apresentacao e a selecédo dos projetos que seriam trabalhados no “contraturno”,
com vistas as necessidades da escola: “entdo € um projeto que ¢é divulgado e (...)
os professores se candidatam (...) e apresentam seus projetos dentro daquela
filosofia da escola somente no contraturno”. (“VOLUNTARIA 1”). Tal documento
nao foi encontrado para consulta desta pesquisa, entretanto foi apresentado o
Edital de Convocacédo n°® 001/2011, que normatizou a apresentacao e a selecao
dos projetos para o ano letivo de 2012. De acordo com a entrevistada os editais
manteem-se, praticamente, com o mesmo formato, apenas sendo atualizados de
acordo com a criacao de novas escolas de tempo integral e com a quantidade de
projetos necessarios a um determinado ano letivo.

O Edital de Convocac&o n° 001/2011% descreve os critérios utilizados

para a avaliacao dos projetos apresentados em trés aspectos,

1. Coeréncia e adequacdo as Orientacbes Curriculares da Rede
Municipal de Ensino de Indaiatuba; 2. Clareza e objetividade na
apresentacéo, definicdo das etapas e técnicas a serem desenvolvidas; 3.
Atendimento aos objetivos propostos pela unidade escolar, relacionados
ao projeto em que se inscrever, a fim de atuar junto aos alunos
matriculados n Educacao Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental,
salvo projetos especificos que dependam do desenvolvimento motor dos
alunos (...). (INDAIATUBA, 2011, p. 1).

% Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias, Educacdo Artistica, Educac&o
Fisica e Filosofia.

% Iniciacéo Cientifica, Sucatoteca, Arte no Papel, Informatica, Jogos, Recreacdo, Danca Classica,
Danca Contemporanea e Axé, Inglés a sua Volta, Teatro, Violdo, Desenho, Pintura
Contemporanea, Ginastica Ritmica, Leitura e Escrita, Aprendendo um e Aprendendo dois, Xadrez,
Coral, Futebol, Artesanato e Educacao Ambiental.

%7 Cf. ANEXO G.
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Ademais, o documento apresenta como as escolas de tempo integral
funcionam, como os alunos sao organizados para as aulas dos projetos, orienta a
forma de trabalho burocratico do professor de projeto e de que maneira sédo
atribuidos os projetos que forem selecionados. Sobre a elaboracdo do projeto a
ser apresentado, o edital orienta que o professor propositor selecione um dos
eixos que organiza a elaboracdo dos projetos. Para tanto, apresenta-se uma
tabela contendo: os eixos curriculares selecionados, o objetivo geral por eixo
curricular e, finalmente, os projetos possiveis dentro de cada eixo. Em seguida,
sdo descritas as sumulas de cada projeto sugerido, as quais apresentam, de
forma sucinta, algumas capacidades que devem ser desenvolvidas nos alunos
durante o ano letivo. Ao final, em forma de anexo, apresenta a metodologia de
elaboracdo do projeto, descrevendo passo a passo como deve ser a sua
construcao.

O documento consultado mostra-se bem definido acerca das
informacdes sobre o funcionamento das escolas que atendem seus alunos em
tempo integral. Ademais, regulamenta (que, alias, € sua funcédo) a construcéo do
projeto a ser apresentado para avaliacdo na SEME. Contudo, mostra-se escasso
de informacdes sobre as especificidades do tempo integral e ndo menciona o
termo educacéo integral em seu texto.

De acordo com a “Voluntaria 1”, apds o inicio do funcionamento da
primeira escola de tempo integral com o formato de aulas do curriculo da base
nacional comum e diversificada no periodo da manha e com aulas de projetos,
aprovados pelo edital do ano vigente, no periodo da tarde, houve algumas
tentativas de diferentes formatos de acomodacao das duas atividades. Segundo a

entrevistada, foram feitas
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algumas experiéncias e teve uma hora que ficou apertado tudo isso: aula
durante o periodo da manhé e projeto a tarde. (...) Ai a gente fez uma
experiéncia de inverter os turnos, uma turma tem aula de manhd e

projeto a tarde e outra tem aula a tarde e projeto de manha.
(VOLUNTARIA 1).

Essa nova experiéncia durou aproximadamente 2 anos, afirma a
entrevistada, justificando a ruptura do formato a ndo aderéncia deste ao perfil da

escola e de sua clientela. Além desse aspecto, “Voluntaria 1” complementa que

nao deu muito certo porque nao teve flexibilidade necessaria (...), porque
tem que ter um jogo de cintura muito grande para ter crianga o dia inteiro
estudando e ao mesmo tempo fazendo projeto, porque € uma atividade
mais livre (...). (VOLUNTARIA 1).

Segundo ela, algumas complicacdes para o sucesso desse formato
surgiram a partir do uso do proéprio prédio, uma vez que este ndo havia sido
construido para abrigar uma escola que funcionasse em tempo integral. A

entrevistada relata que

(...) na realidade esse prédio ndo foi feito para escola integral, ele é um
prédio ampliado (...). Depois de 2004 (...) pra c4, ele foi ampliado vérias
vezes, todo ano tem obra la. Entéo, além de lidar com a escola, nos e 0s
diretores temos de lidar com as obras (...). (VOLUNTARIA 1).

Ainda se estruturando em relacdo ao seu funcionamento, a escola em
tempo integral de Indaiatuba recebeu uma segunda unidade, inaugurada no ano
de 2008, em outro bairro periférico. Com prédio planejado para atendimento em
escola também funcionou com o mesmo regime descrito anteriormente, que, de
acordo com um texto veiculado no Portal da Prefeitura Municipal de Indaiatuba no

ano de 2009, foi estruturado da seguinte forma:

0 horario de funcionamento das escolas é das 8h as 17h para os
estudantes que tém aula regular no periodo da manha, e das 9h as 18h
para os estudantes do periodo da tarde. Dessa forma, 0s projetos
funcionam das 13h as 17h aos alunos da manha e das 9h as 12h para
alunos da tarde, com uma hora e meia por projeto e uma hora de almogo
organizado por cronograma e acompanhado por professores e
funcionarios. As criancas também tém café da manha, recreio e lanche
da tarde servido um pouco antes de voltarem para suas casas.
(http://www.indaiatuba.sp.gov.br/governo/imprensa/noticias/8882/ -
consulta realizada em 03 de novembro de 2012).


http://www.indaiatuba.sp.gov.br/governo/imprensa/noticias/8882/
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A terceira unidade escolar construida com essa finalidade foi
inaugurada em 2010, também em bairro localizado na periferia da cidade. Iniciou
suas atividades prevendo o trabalho educativo com aulas do curriculo da base
nacional comum e diversificada no periodo da manha e aulas dos “projetos” no
periodo da tarde (contraturno). As turmas>® organizadas para as aulas de projeto,
as quais eram agrupadas diferentemente do periodo matutino, passavam por um
projeto por tarde, totalizando cinco projetos diferentes por semana.

Nos anos de 2010 e de 2011 as outras duas unidades ofereciam aulas
da base nacional comum e diversificada no periodo maturino e projetos a tarde,
sendo que cada turma passava por dois projetos por dia, podendo, com esse
formato, repetir algum projeto durante a mesma semana, podendo dar
continuidade a sequéncia didatica com menor tempo entre uma etapa e outra.

Apesar do recorte temporal desta pesquisa localizar-se no ano de 2011
para a coleta de dados em campo, € importante destacar que, a partir do ano
letivo de 2012, as escolas de tempo integral assumiram um mesmo formato de
trabalho educativo: aulas da base nacional comum e diversificada no periodo
matutino e aulas de projetos a tarde, sendo que cada turma passa por um projeto
por dia.

De acordo com o relato da “Voluntaria 17, na SEME existe a convicgao
de que a escola deve ser mesmo de atendimento em tempo integral, afirmando
que,

(...) a gente ja faz (...) a educacdo integral no sentido de que nossas
criancas sdo ou a gente tem essa pretensdo de educa-las com

% De acordo com o edital 001/2011, “o nimero de alunos por turma & definido pelos Professores
Gestores de acordo com cada modalidade e especificidade das unidades escolares. Os
agrupamentos dos alunos serdo organizados considerando-se 0s seguintes aspectos: faixa etéria,
desenvolvimento fisico e mental, além das caracteristicas relacionadas a respectiva fase de
desenvolvimento. As turmas preferencialmente serdo mistas (idade e sexo), com excecao de
projetos especificos”.
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integralidade (...), como seres humanos, como cidaddos (...), mas a
escola em periodo integral a gente tem ainda algumas barreiras.
(VOLUNTARIA 1).

Um dos entraves, segundo ela, é a prépria construcdo dos novos
prédios que abrigam esse modelo escolar. Percebendo que “aquelas escolas
guadradas de salas de aulas com carteiras e biblioteca arrumadinha, ndo da certo
com escola de periodo integral” (VOLUNTARIA 1), buscou-se adaptar as
construcdes para um formato mais flexivel, que, de acordo com o relato da
entrevistada, ja tem mais espagos que garantem a existéncia de quadras

1%° area verde.

poliesportivas mais amplas e, quando € possive

No ano de 2012 foram inauguradas mais duas novas escolas com
funcionamento em tempo integral, cujas construcdes foram pensadas para abrigar
as especificidades desse formato. Ambas em bairros periféricos, com o mesmo
modelo de atendimento das trés primeiras unidades. Estas, porém, nao se
constituem como locus desta pesquisa.

Delineado o histérico que conta como iniciou o trabalho com o tempo
integral em Indaiatuba e como este estd no ano de 2011, sera apresentada no

proximo item deste capitulo, a funcdo do professor coordenador pedagdgico na

rede municipal de Indaiatuba/SP.

4.3 — A funcdo do professor coordenador pedagdgico na rede
municipal de ensino de Indaiatuba/SP
O estatuto, o plano de carreira e a remuneracdo do magistério publico

do municipio de Indaiatuba sdo regulamentados pela Lei Complementar n°® 07 de

% Segundo a entrevistada, "procura-se garantir uma area verde, é dificil porque ndés temos um
problema muito sério de terreno disponivel para construir escolas, (...) ou condi¢bes necessarias,
(...) porque tem que juntar as duas coisas (...), tem que construir num lugar que é necessario (...) e
num terreno adequado.
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05 de janeiro de 2009, que em sua Secao Il — Da funcdo administrativa e de
suporte pedagodgico -, Art. 15, que determina como deve ser a selecdo dos

coordenadores pedagdgicos em sua rede de ensino:

Art. 15 — O Professor Docente que preencher os requisitos previstos no
Anexo | desta Lei podera concorrer com os demais interessados para
exercer as seguintes funcbes administrativas e/ou pedagoégicas do
Magistério Publico Municipal, cujas atribuicBes estdo descritas no Anexo
Il desta Lei.

| — Professor Coordenador: profissional que desempenhara a funcdo de
assisténcia pedagogica e administrativa visando assegurar 0
funcionamento e a qualidade de ensino, na Unidade Escolar em que
estiver sediado.

§1° - Os Interessados deverdo submeter-se a processo de avaliacdo de
desempenho, promovido pela Secretaria Municipal de Educacéo, por
meio de Comissdo Especial a ser constituida oficialmente dentre outros
por representantes do Conselho Municipal de Educacgéo, Secretaria dos
Negoécios Juridicos, da Secretaria Municipal de Administracdo e
Secretaria Municipal de Educacdo na forma a ser estabelecida em
Decreto do Poder Executivo. (INDAIATUBA, pp. 07 e 08, 2009).

Nessa rede, o profissional que atua como coordenador pedagogico nao
assume um cargo, mas sim uma funcdo, pois seu cargo continua sendo o de
docente. De acordo com o capitulo Il — dos conceitos fundamentais — Art. 4° da

lei mencionada acima, entende-se por:

| — Cargo: é a unidade de competéncia e atribuicbes, criado por lei com
denominagéo e remuneragao proprias, provido por titular para o exercicio
de fungbes especificas na estrutura organizacional do servigo publico;

Il — Funcdo: é toda atividade concreta e imediata destinada a assegurar
os interesses coletivos. E desempenhada pelos 6rgéos e pessoas as
guais a Lei atribui o respectivo exercicio da func¢éo publica.

VI — Professor: servidor publico, que exerce as func¢Bes de docéncia,
suporte pedagogico, gestdo, coordenacdo, orientacdo, planejamento e
pesquisa nas respectivas Unidades Escolares e nas unidades vinculadas
a Secretaria Municipal de Educacgé&o. (INDAIATUBA, pp. 02 e 03, 2009).

Desta forma, esse profissional € nomeado como “professor
coordenador”, que, para concorrer a essa funcao, deve ter licenciatura plena em
curso de graduacdo de Pedagogia com habilitacdo em Administracdo e Gestao
Escolar e ter, no minimo, trés anos de docéncia no cargo de professor efetivo do
guadro do magistério municipal de Indaiatuba. (INDAIATUBA, p. 24, 2009,

ANEXO ).
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Embora o profissional que atua como coordenador pedagogico receba
o status de funcao, nédo fica liberado de pré-requisitos que o qualificam como um
educador completo, com formacdo e experiéncias que, possivelmente, lhe
desenvolveram capacidades de assuncdo do trabalho de mediacdo da praxis
docente. Ademais, pela exigéncia de tempo de insercdo na rede municipal,
observa-se a valorizacdo do conhecimento construido e acumulado pelo tempo de
trabalho como docente, que, para atuar e ter estabilidade em seu cargo, precisa
ter curso de graduacado em Pedagogia ou Curso Normal Superior com habilitacéo
para o0 magistério na Educacdo Infantli e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, passar em concurso publico organizado pelo municipio e, apés
contratado, ser aprovado em estagio probatério que tem a duracéo de trés anos.
(INDAIATUBA, pp. 04 e 23, 2009, ANEXO I).

A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as
diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia, no
formato de licenciatura, preconiza o mesmo principio de valorizacdo da formacao

e da experiéncia, uma vez que orienta a compreensao da docéncia como

acdo educativa e processo pedagogico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam  conceitos, principios e objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e
culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de constru¢do do conhecimento, no
ambito do didlogo entre diferentes visbes de mundo. (BRASIL, 2006, p.
1).

Além disso, apregoa também que para o licenciado em Pedagogia €
imprescindivel:

| — o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a
fungéo de promover a educagéo para e na cidadania;

Il — a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacbes
de interesse da &rea educacional;

Il — a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacao
e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino. (BRASIL, 2006, p.
1).
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Consonante em suas proposicoes, a lei que regulamenta os cargos e
funcdes da educacgéo da rede municipal de Indaiatuba e a Resolugdo que institui
as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, corroboram que o educador
gue atua nas unidades escolares (de tempo integral ou parcial) como professor ou
como “professor coordenador pedagogico” (como é nomeado na rede municipal

de Indaiatuba) necessita da formacdo em Pedagogia, a qual proporcionara

um repertoério de informacdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagdo sera proporcionada
no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. (BRASIL, 2006,

p. 1).

Em cada uma das escolas que compuseram o locus desta pesquisa,
tinham, em seu quadro gestor, duas professoras coordenadoras, que assumiram
essa funcao por terem preenchido todos os requisitos acima descritos: eram
professoras da rede ha mais de trés anos, licenciadas em curso superior de
Pedagogia e foram aprovadas em concurso interno para tal funcdo. A escolha de
mudar de funcédo foi de cada uma, porém, a decisdo de exercer essa funcdo em
escolas representativas da educacdo integral em tempo integral, ndo lhes
pertenceu, uma vez que o processo de escolha da unidade escolar € feito por
meio de uma classificacdo, que envolve, além da aprovacdo em concurso interno,
o tempo de exercicio em cada funcdo. Todas as professoras coordenadoras que
foram os sujeitos deste estudo eram novas em sua funcdo e novas no contexto
escolar de educacado e tempo integral. Elas prestaram o concurso interno no ano
de 2010 e assumiram suas funcées em 2011.

No levantamento do histérico da educacao integral em tempo integral
em Indaiatuba, realizado com a colaboracao da “Voluntaria 1”7, participou também

uma segunda funcionaria da SEME, nomeada nesta pesquisa como “Voluntéria
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2”, a qual colaborou com informacdes sobre o processo de assuncido dessas
professoras coordenadoras. Em seu relato, “Voluntaria 2" explicou que as
professoras coordenadoras dessas escolas ndo trabalhavam nelas desde o inicio

de seu funcionamento, pois

h& uma variedade grande de professores coordenadores. Principalmente
esse ano (2011), que no ano passado nds fizemos um processo seletivo
(...) e temos trinta e dois novos professores coordenadores. Entéo,
praticamente todas as escolas tém coordenadores novos.
(VOLUNTARIA 2, grifo nosso).

As professoras coordenadoras que assumiram essa funcéo no ano de
2011 (da mesma forma que todas as outras), nas trés escolas de tempo integral,
estdo sob orientacdo direta da SEME, através de uma professora orientadora
pedagdgica® especifica para 0 acompanhamento da praxis pedagégica nesses

contextos. Segundo a “Voluntaria 27,

Esse ano (2011), com o processo seletivo, nosso moédulo de funcionarios
aumentou em todos o0s setores, entdo aumentou na orientacdo
pedagégica também. E ai foi determinada uma professora orientadora
pedagbgica (...) especifica para o periodo integral. Comecamos fazer um
trabalho mais préximo, tanto dos coordenadores, quanto dos gestores
em relacdo ao que é o periodo integral (...), o trabalho e como eles
fazem essa divisdo de trabalho dentro da escola. (VOLUNTARIA 2, grifo
Nnosso).

Essas informacfes demonstram que o ano de 2011 foi bastante
peculiar para as escolas que trabalham com o tempo integral em Indaiatuba e
para a educacdo de maneira geral. Com um quadro de funcionarios ampliado e
pessoas novas em funcdes de gestdo no ambito da SEME e das escolas,
enfrentou-se um periodo de construcfes pessoais e coletivas sobre a propria
praxis e também sobre um contexto social em especifico (o de educacédo integral

em tempo integral).

% Que, de acordo com a Lei Complementar n® 07 de 05 de janeiro de 2009, Sec&o II, Art. 15,
Inciso 1, “Professor Orientador Pedagdgico: profissional que elaborara, planejara e orientara as
diretrizes pedagodgicas da educacdo municipal de acordo com as politicas da Rede de Ensino
Publico Municipal.” (INDAIATUBA, 2009, p. 07).
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Dias-da-Silva e Fernandes afirmam que essa rotatividade de
profissionais da educacéo, repete-se a cada ano, por meio da possibilidade de

troca de escolas.

Seja advinda da solicitacdo de remocao pelo préprio professor (sempre
interessado em lecionar em bairro mais proximo a sua residéncia, por
necessidade econbmica ou preocupado em aumentar seu status
profissional incorporando-se a um corpo docente de escola de maior
prestigio, quase sempre localizada em bairros nobres da cidade), (...),
repete-se anual, ou semestralmente, a possibilidade de troca(s) de
escola(s), implicando desgaste fisico e emocional para professores e
membros do staff administrativo. (2006, p. 6, grifos do autor).

Esse fenébmeno ocorre também com a equipe gestora, que, em busca
de melhores condicbes de trabalho, solicitam remocédo para outras unidades
escolares. Assim, de acordo com o0s autores citados acima, “professores
itinerantes e rotativos convivem com diretores, coordenadores pedagogicos e
supervisores também itinerantes e rotativos”. (p. 7, 2006).

No caso da rede municipal de ensino de Indaiatuba, a rotatividade do
corpo docente € bem pequena, pois a maioria permanece nas escolas de tempo
integral desde o inicio do funcionamento de cada uma delas. Durante a
observacdo de campo realizada pela pesquisadora, percebeu-se a integracao
entre os professores, bem como o conhecimento que estes tém, em detalhes,
tanto do contexto em que estavam inseridos, quanto do grupo de alunos
pertencente a cada um deles. Entretanto, a rotatividade do professor coordenador
pedagdgico foi radical de 2010 para 2011, devido a assuncao de funcdes pelos
professores que prestaram o concurso interno realizado no ano de 2010. De

acordo com o relato da “Voluntaria 27,

Temos muitos coordenadores nossos que sairam da sala de aula. Entéo,
tem que fazer essa transi¢édo, esse trabalho que é constante. Formacgéo
continuada (...). N6s, da SEME, cuidamos para fazer uma introducéo
deles no corpo que eles vao atuar. Alguns regressaram nas férias ainda.
Entdo desde as férias nos fizemos uma série de estudos, encontros
desde a parte burocratica até a parte pedagogica. (VOLUNTARIA 2).
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Na transi¢do entre o ano de 2011 para 2012 também houve a troca de
todas as professoras coordenadoras das trés escolas de educacdo e de tempo
integral, a qual foi justificada por meio da opc¢ao feita pelas préprias professoras
coordenadoras, que queriam remover-se para outro contexto escolar. Desta
forma, as trés escolas que compuseram o locus desta pesquisa receberam
professoras coordenadoras diferentes no ano de 2012 e, das seis professoras
coordenadoras (duas de cada escola), apenas duas delas foram para escolas
novas (inauguradas no ano de 2012) de tempo integral no municipio de
Indaiatuba, por quererem continuar trabalhando com a educagéo integral em
tempo integral, porém em contextos diferentes do qual trabalhavam no ano letivo
de 2011.

Esse cuidado em inserir o professor coordenador em suas novas
funcbes no contexto de educacdo e de tempo integral, também pode ser

percebido no relato da “Voluntaria 2”, em que menciona sobre a importancia de

(...) ajuda-los a entender um pouquinho mais. Fazemos visitas em outros
municipios e eles podem participar vendo outra realidade como funciona.
Cursos também com a disponibilidade estdo sempre convidados a
participarem. A orientagcdo pedagdgica ja faz um acompanhamento muito
proximo em questédo da aprendizagem, mas ndo especifica da educacéo
integral, mas como um todo desses coordenadores, que é para a nossa
realidade. (VOLUNTARIA 2).

Embora a entrevistada explicite que o0 acompanhamento feito as novas
professoras coordenadoras esteve mais voltado para os aspectos referentes ao
processo de ensino e de aprendizagem de maneira geral, sem conferir destaque a
esse mesmo processo dentro do contexto de educacdo e de tempo integral,
percebe-se que existe a preocupacdo em proporcionar experiéncias que as
ajudem a construirem um conhecimento sobre as dimensfes especificas desse

modelo educacional.
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Sobre a importancia de conhecer as caracteristicas e os objetivos do
préprio trabalho, Vazquez, conforme j& citado no capitulo 1l deste estudo, afirma
que,

O conhecimento humano integra-se na dupla e infinita tarefa do homem
de transformar a natureza exterior e sua prépria natureza. Mas o
conhecimento ndo serve diretamente a essa atividade pratica,
transformadora, ele se pde em relagdo com ela através das finalidades.
(1986. p. 192).

Ainda segundo o autor, “a relacédo entre o pensamento e a agéo requer
a mediacao das finalidades que o homem se propde”. (p. 192). Dessa maneira, a
praxis do professor coordenador e também dos professores fica,
obrigatoriamente, condicionada ao conhecimento “de seu objeto, dos meios e
instrumentos para transforma-lo e das condicbes que abrem ou fecham as
possibilidades dessa realizacdo”. (VAZQUEZ, 1986, p. 192).

Com esses aspectos, descritos acima, compreendidos no ambito da
SEME, a pesquisadora foi a campo conhecer o trabalho das professoras
coordenadoras no locus selecionado para a pesquisa. O caminho percorrido
nessa etapa da investigacdo, bem como os dados coletados e sua analise seréo

delineados no proximo item deste capitulo.

4.4 — O professor coordenador pedagdgico como mediador da
praxis docente nas escolas de educacdo e de tempo integral de
Indaiatuba/SP

Conforme ja explicitado, no contexto social selecionado para esta
pesquisa, escolas de educacéo e de tempo integral do municipio de Indaiatuba,
as coordenadoras pedagOgicas sdo identificadas como professoras
coordenadoras. Por esta razdo, neste item, a referéncia a elas seguird a

nomenclatura adotada pelo sistema municipal.
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Apesar de, em cada escola selecionada, haver duas professoras
coordenadoras, nem todas puderam ser acompanhadas e entrevistadas pela
pesquisadora. Esse fato ocorreu devido a rotina que tinham de cumprir junto ao
corpo docente, alunos, familias, reunides e capacitacdes na SEME. Desta forma,
trés professoras coordenadoras finalizaram o0 processo da pesquisa e da
entrevista durante o tempo de coleta de dados.

Antes de se chegar a campo, sabia-se que 0s sujeitos eram novos na
funcdo de professoras coordenadoras, bem como no contexto escolar de
educacéao e de tempo integral, e que, de acordo com a “Voluntaria 2" nao haviam
recebido orientacGes especificas sobre esse modelo educacional, em virtude do
grande numero de servidores novos em func¢des gestoras no ambito da SEME. As
professoras coordenadoras, antes professoras, foram aprovadas em concurso
interno realizado no ano de 2010, participaram de um processo de escolha para a
escola em que atuariam nessa funcéo e optaram pelas escolas de educacéao e de
tempo integral por questdes de ordem de escolha, definida pela pontuacdo
alcancada no concurso. Foi unanimidade entre elas a afirmacéo de que a escolha
dessas escolas deu-se em funcdo de constituirem-se como as opcdes viaveis
para o momento. Apesar de esse questionamento nado figurar entre as questdes
norteadoras da entrevista semi-estruturada realizada com os sujeitos, foram
abordadas nos didlogos constantes que aconteceram durante o periodo da
observacao participante. Além dessa informacédo, também se questionou se as
professoras coordenadoras continuariam nessa mesma funcdo nas escolas de
tempo integral. Elas afirmaram que continuariam trabalhando na coordenacéo
pedagodgica, porém nao tinham intencdo de continuar em escolas de tempo

integral e que essa decisdo seria colocada em pratica somente no momento que
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houvesse o novo periodo de escolha, gerado pelas vagas oriundas do movimento
de remocé&o de outros profissionais da mesma fungéo.

A troca das professoras coordenadoras dessas trés escolas causou
certa ruptura no trabalho educativo que vinha sendo feito pelas anteriores. As
diretrizes regulamentadoras do trabalho educativo na rede municipal de ensino de
Indaiatuba continuaram sendo praticadas e acompanhadas pelas novas
professoras coordenadoras. Paro (2007) afirma que “a anatomia das praticas
pedagdgicas e das demais relacbes sociais que acontecem no dia-a-dia da
escola” (p. 27) configuram a identidade da instituicAdo escolar e, nessa
perspectiva, cada um dos agentes educacionais torna-se determinante para a
compreensao dos problemas contidos pelo contexto escolar, bem como dos seus
limites e suas possibilidades.

A relacdo dialética dessa situacdo pressupde um (re)comeco para
todas as partes envolvidas. Para as professoras coordenadoras, que iniciaram
uma nova funcéo, cujas atribuicbes diferem daquelas que tinham anteriormente
como professoras, mas que, porém, dependem substancialmente dessa
experiéncia para um maior entendimento de como ocorre a praxis docente. Essa
experiéncia na docéncia, construida, no minimo por trés anos dentro da rede de
ensino municipal, confere as novas professoras coordenadoras maior
possibilidade de compreensdo da funcdo assumida, uma vez que se constitui
como um dos multiplos elementos conformadores desse novo profissional. As
especificidades e caracteristicas do contexto e da funcdo, assumidos de uma so6

vez, recebem a sustentacdo dos elementos que construiram cada um desses
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sujeitos: a experiéncia com a praxis docente e a propria formacédo académica™.
Para os professores de cada escola o recomeco justifica-se em virtude da nova
formacdo da equipe de coordenacdo pedagogica, que, numa relacdo dinamica,
altera as relagbes sociais travadas no cotidiano. A forma como as professoras
coordenadoras apreenderam as regulamentacdes contidas na Proposta
Pedagdgica Global da SEME e também as especificidades de cada contexto,
aliada a maneira como o corpo docente recebeu e legitimou esse novo trabalho,
gerou, além de um contexto transformado pelas novas relacdes sociais, novas
expectativas, novos olhares para o0s problemas antigos, novos problemas
surgidos das relagcdes nascidas no movimento de mudancga, posicionamentos
aliados e também contrarios e resistentes as novas proposigoes.

Conforme ja explicitado anteriormente, cada um dos agentes
educacionais é importante para o trabalho educativo, de forma que, suas
concepcdes, interesses, expectativas e experiéncias sao condicionantes para a
adesao aos pressupostos contidos na Proposta Pedagogica Global, assim como,
ao projeto de trabalho com a educacao integral em tempo integral dentro da rede
municipal de ensino de Indaiatuba. Como afirma Paro (2007), “parece evidente,
portanto, a importancia determinante da adesdo dos agentes escolares a
guaisquer propositos que se pretenda atingir por meio da pratica escolar”. (p. 29).

Desta forma, foi importante para compreensdo da atuacdo de cada
professora coordenadora pedagdgica como mediadora da praxis docente nesses
contextos, conhecer as concep¢cfes que cada uma delas construiu sobre

educacédo e sobre educacédo integral em tempo integral. Essas concepcbes sao

* E importante ressaltar que um dos pré-requisitos para concorrer & funcdo de professor

coordenador é ter formagéo académica em Pedagogia.
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determinantes para o trabalho de mediador que € inerente a funcdo que essas
profissionais assumiram.

Por isso, analisar os dados obtidos com a entrevista semi-estruturada,
sob o enfoque da categoria da mediacdo, “possibilita uma analise das
determinacdes inseridas num processo dialético, portanto, ndo causal, linear e
imediato, mas no qual as determinacdes** sdo entendidas como elementos

constitutivos do sujeito”. (AGUIAR & OZELLA, 2006, 225).

4.4.1 — Concepcao de educacao

Ao falarem sobre a educacéo, as professoras coordenadoras revelam
entendé-la a partir dos pressupostos da integralidade humana, entrecruzando as
dimensdes sociais, cognitivas, fisicas e emocionais dos individuos das novas
geracdes. Uma delas, a “PCP2"*, ao afirmar que “ pra mim a educac&o vai além
daquilo que a gente considera pedagogico, eu acho que quando a gente educa, a
gente educa também o ser humano pra vida”, relaciona todas as dimensdes do
humano, circunscrito em seu universo social, destacando a importancia que tem a
apropriacdo do conhecimento para o seu posicionamento dentro do contexto
social em que esta inserido. Ademais, percebe-se a importancia de que a praxis
docente atenda a esfera do tempo presente, suprindo as necessidades da vida
gue esta sendo vivida no agora de cada educando dentro do contexto escolar.

Para ela,

*2 De acordo com esses autores, “a apreensao do homem, como nos lembra Vigostski (2001), dar-
se-a pela compreensdo da génese social do individual, ‘pela compreensdo de como a
singularidade se constréi na universalidade e, ao mesmo tempo e do mesmo modo, como a
universalidade se concretiza na singularidade, tendo a particularidade como mediagao’ (Oliveira,
2001, p.1). Entendemos, desse modo, que o homem, se social e singular, sintese de mdltiplas
determinacdes, nas relagbes com o social (universal), constitui sua singularidade através das
media¢des sociais (particularidades/circunstancias especificas).”

3 0s sujeitos participantes serdo nomeados como “PCP1”, “PCP2” e “PCP3", com a finalidade de
preservar a identidade de cada um deles.
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ndo d& para (...) trabalhar s6 pedagoégico, sem pensar que essa crian¢a
gue vem pra gente é um ser social, entdo a gente prepara ela de fato pra
sociedade, ai € onde tudo se mistura, tem o mesmo valor, tanto faz:
desenvolver as habilidades ou o trabalho pedagogico. Tudo é muito
valoroso. Acho que tem o objetivo de formar, de educar mesmo
integralmente. N&o s6 se ensina a crianga ler, escrever e contar. Educa
pro mundo. Saber essas habilidades em funcao de si proprio e do outro.
Isso sim é educagéo integral. (PCP2).

De acordo com Paro (2007), a escola configura-se como agéncia

educativa legitimada pela concepcédo de educagcdo como apropriagdo da cultura

pelo homem que se constitui, por sua vez, como ser historico-social. (p, 33).

Assim, a concepcao de educacido que a “PCP2” traz para a sua propria praxis,

objetiva a formacdo do ser humano em sua integralidade e utiliza como

instrumentos mediadores, o conjunto de condi¢des fisicas, materiais e humanas

gue compdem o contexto escolar como um todo.

A “PCP3” apresenta esse mesmo enfoque quando fala sobre a

concepcao de educacdo que embasa seu trabalho na coordenacédo pedagogica.

Para ela,

educacéo é crescimento, evolucao (...), desenvolvimento de habilidades.
Ent&o, eu nunca consigo enxergar uma crianca por um foco. (...) para
mim educacéo é crescimento, desenvolvimento, € investimento naquilo
gue realmente é palpéavel (...) e também é a busca de solugbes de
situagbes de conflitos, desafios. Entdo para mim, educagéo € isso: é
vocé estar disposta a, cada vez mais, buscar alternativas de
desenvolvimento de habilidade dentro de cada ser que é respeitado, seja
numa forma ampla ou individualizada. Isso pra mim é educacéo. (PCP3).

A “PCP1” compartilha desse mesmo pensamento, afirmando que

a escola deve oferecer a crianga, oportunidades completas de vida,
compreendendo atividades de estudos, de trabalho, de vida social e de
recreacdo e jogos. (...) A educacdo deve ser um real, efetivo e
verdadeiro instrumento de emancipacao individual, onde todos realmente
aprendam a ler o mundo, se posicionar, participar de forma ativa, sem
preconceitos, com inclusdo e, acima de tudo, com ética e dignidade.
(“PCP1).

Nessa direcdo, Azanha (1998) destaca que “o mundo escolar € uma

entidade coletiva situada num certo contexto, com praticas, conviccées, saberes

que se entrelagam numa histéria propria em permanente mudanga” (pp. 19 e 20).
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Para ele, esse mundo é constituido por “um conjunto de vinculos sociais frutos da
aceitagdo ou da rejeicdo de uma multiplicidade de valores pessoais e sociais”.
(pp- 19 e 20).

Embora ampliada a concep¢do de educacdo e jA assumindo o0s
pressupostos da educacéao integral, as PCPs foram questionadas sobre o que
entendem por educacgao integral. Complementando o discurso anterior, duas

delas continuam na mesma linha de pensamento:

(...) a concepgéo de educacéo integral como formagdo dos sujeitos em
suas multiplas dimensfes, que reconhece o sujeito como um todo,
integral, ndo fragmentado em sua dimensé&o biopsicossocial, formando-o
para participar no mundo em que vive no curso de toda a vida. (“PCP1”).

(...) na educacao integral a gente ta preparando essas criancas, esses
alunos, mais pra vida mesmo. A gente tem como dividir; o pedagogico de
manha e o integral a tarde, que sdo as oficinas que vao desenvolver

outras habilidades. E as habilidades tém essa intengéo: de preparar a
crianga para ser socialmente melhor. (“PCP2”).

E importante destacar que, ao mencionar a divisido entre o pedagdgico
e o integral, a “PCP2” demonstra uma compreensao da educacao integral mais
voltada para os projetos implantados no periodo da tarde, através dos quais
podem ser desenvolvidas outras habilidades.

Ja a “PCP3”, ao falar sobre educacéao integral, entrelaca o conceito ao

tempo integral. De acordo com ela,

(...) Educacéo integral € a continuidade de espaco que a gente tem para
gue isso aconteca. Entdo, quando vocé fala da educacdo em tempo
integral (...) ele € um fator que tem que ser muito considerado. (...) uma
crianca é formada aos poucos, ela é trabalhada (...) e isso leva um
tempo. Cada crianca tem um tempo diferente, cada crianca tem o seu
tempo. (...) Entdo esse tempo integral proporciona essa facilidade de
vocé ter mais tempo pra poder enxergar melhor essa crianga, conseguir
olha-la dentro de outras situagées sociais. (“PCP3”).

Para este sujeito, o tempo ampliado da condi¢Bes reais de trabalhar as
necessidades inerentes as dimensdes de cada crianca. Ele destaca a importancia

do trabalho com as areas de conhecimento do curriculo da base nacional comum
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e também da diversificada, porém reconhece que o tempo parcial € uma limitacéo

para a extrapolacdo as multiplas dimens@es da crianca. Segundo ela,

(...) assim, vendo essa crianca em outras situacdes de educagédo, porque
ndo € a sala de aula, ndo é o espago de sala de aula que faz a
educacdo. E todo o espago, é ver a crianca interagindo mesmo.
Interagindo em diversas situacdes. Situacdes diarias, situacdo de
valorizacdo até das relagdes pessoais. E onde ela vai ter mais espacgo
para poder chegar numa pessoa da escola e conversar (...). Sendo que
esse espago (...) € bem menor, bem mais reduzido se for dentro de um
periodo s6 do dia. (“PCP3”).

Cavaliere (2002b) afirma que para a escola ser “a mais justa possivel,
a mais democratica possivel, com papel socializador efetivo, atenta aos novos
saberes e questbes do conhecimento, muito provavelmente incluira a ampliacao
do seu tempo (...)". (p. 13). Nesse sentido, percebe-se na concepgao da “PCP3”,
gque o tempo ampliado configura-se como aliado para o trabalho da praxis
docente, promotora da educacao integral.

A “PCP2” ressalta que, além da jornada integral, € imprescindivel que
haja uma Proposta Pedagodgica bem definida, para que a crianca tenha um tempo

maior com qualidade, utilidade e prazer. Para ela, o tempo integral deve ser

significativo sim, tem que ser prazeroso também, ndo da pra ser sé pra
cumprir com uma burocracia que defende que a crianca ndo esteja na
rua, (...) a gente tem que pensar que tudo tem que ser muito significativo
para o aluno. (“PCP2")

E preciso ressaltar que todas as escolas de educacdo integral em
tempo integral estudadas nesta pesquisa, seguem a Proposta Pedagdgica Global
elaborada pela SEME no ano de 2004 e esta em vigor até o ano deste estudo.
Conforme ja apontado anteriormente, essa Proposta apresenta, de forma
descritiva, a primeira escola em que esse modelo educacional foi implantado.
Ademais, ndo menciona obras que tratem do tema educacao integral em tempo
integral ou mesmo de outras experiéncias sobre esse formato. A estruturacao

dessas escolas, conforme ja explicitada, segue, basicamente o0 mesmo formato
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das escolas que funcionam em tempo parcial no municipio, exceto pelos projetos
gue acontecem no periodo chamado de contraturno e que completam a jornada
escolar.

Em vista disso, percebe-se na fala da “PCP2” certo sentimento de falta
de coeréncia entre os projetos oferecidos aos alunos e a necessidade real que

eles tém. Ela ainda complementa, que

guando for possivel atender de fato a concepcdo de educacdo que
desenvolva habilidade, que tenha esse carater de mostrar que aprender
pode ser pelo lado gostoso também, que respeite as habilidades do
aluno, que elas sejam contempladas em cursos que complementem a
vida deles. Isso tudo vai ser muito significativo. Ai sim, eu acho que a
intengdo de fazer o tempo de permanéncia maior dentro da escola, ela é
legitima, ela tem qualidade. (...) O integral tem que ter atendimento, mas
acho que isso s6 vai ser efetivo quando as aulas dos projetos forem
modeladas, forem pensadas pra isso, (...), quando tiver uma proposta
bem definida pra isso. (“PCP2").

E necessario ampliar o tempo dentro da escola, mas essa proposta
somente se justifica se houver uma reorganizacdo das atividades educativas em
funcdo das caracteristicas e especificidades de cada contexto. As inquietacfes
apontadas pela “PCP2” demonstram a clara necessidade de serem consideradas
as necessidades dos alunos de cada escola. Desta forma, os projetos seriam bem
mais especificos e direcionados para o desenvolvimento das capacidades mais
necessarias aos aprendizes.

Apesar de este ser o caminho mais coerente com 0s pressupostos da
educacao integral, todos os sujeitos deste estudo, sdo unanimes em reconhecer
as limitacbes impostas por aspectos diversos e alheios a praxis de cada um,
como: namero de alunos em sala de aula e em aulas dos projetos muitas vezes
excessivo, falta de professores por diferentes razdes, insuficiéncia de projetos
apresentados para o processo de escolha para o ano letivo seguinte, projetos
repetidos e sem dinamicidade, falta de espagos adequados para a realizagédo de

projetos como de artesanato, ambientacdo, horta entre outros. Além desses
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fatores, existe também a cobranca por bons resultados no AMDA e no indice
ldeb. Este ultimo vem alcangando as previsdes e mantendo as médias anteriores
(cf. TABELA 1) para todo o sistema educacional do municipio. Nesse sentido o
AMDA contribui significativamente, pois auxilia no diagnéstico das dificuldades
apresentadas pelos alunos durante o processo de ensino e de aprendizagem, se
antecipando, assim, as avaliacbes que compdem o indice Ideb. Os resultados
alcancados pelo AMDA sao utilizados como baliza para o pagamento (ou nao) do
GPAP. Apesar de o objetivo desse entrelagamento ser o de incentivar a praxis
educativa de qualidade, percebe-se no discurso de um dos sujeitos, certo
sentimento de preocupacdo com O compromisso em produzir e em manter
sempre os resultados esperados de maneira geral pela rede de ensino municipal.
De acordo a “PCP2”, as cobrancas diretas nao existem dentro da rede municipal
de ensino, mas “indiretamente a gente acaba se sentindo cobrado sim, entende-
se que a crianga que passa mais tempo dentro da escola tem que aprender mais”.
Entretanto, ela destaca que cada realidade escolar tem suas peculiaridades e
que, por se tratar de uma escola que funciona em tempo integral, “ndo € uma
realidade assim facil de lidar” (“PCP2”). Para ela, o modelo escolar de educacéo e

de tempo integral em Indaiatuba esta em processo de organizacéo,

Por as questdes gerenciais talvez ndo estarem ainda organizadas, entdo
isso também acaba influenciando nos resultados da escola. Eu acho que
quando tudo for bem organizado, que € justamente o que a gente tem
feito agora, ja tiver bem consolidado, eu acredito que ai sim a gente
alcancard melhores resultados. Tem que comecar a construir a cara da
Educacéo Integral, legitimar a lei e burocratizar tudo o que tem direito,
para que dai a gente fale a mesma lingua, a mesma regra e 0 mesmo
ideal de trabalho. (“PCP2")

A estruturacdo educacional integral segue, em grande medida, o
mesmo formato do modelo de tempo parcial. O trabalho com as areas do

conhecimento do nucleo comum e diversificado, por exemplo, contempla os
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mesmos aspectos exigidos para as escolas que atendem os alunos em tempo
parcial. O AMDA também é realizado da mesma forma em ambos os formatos. E
importante destacar que os resultados dele sdo utilizados como critério para o
pagamento do GPAP. Percebe-se que inexistem adequacdes as especificidades
inerentes ao contexto escolar representativo da educacdo integral em tempo
integral, uma vez que a Proposta Pedagdgica é a mesma e que a estruturacdo do
periodo em que sao trabalhadas as areas do conhecimento pertencentes ao
ndcleo comum, é adotada igualmente nos dois modelos educacionais. Para a
“PCP2” essa situagao nao contribui para a construcido da identidade da educacéao
integral em Indaiatuba, que, reconhece ela, esta em processo de desenvolvimento
e, portanto, de definicbes que organizem e normatizem essa pratica escolar
nesses contextos especificos.

Scalcon (2008), em seus estudos sobre a perspectiva educacional
histérico-critica®, afirma que esta compreende “a educagdo como setor
fundamental para todo o desenvolvimento que preconize 0 homem como sujeito
central” (p. 92) e que esta, por esse carater de centralidade, condicionada a
realidade. Desta forma, essa teoria prevé um desenvolvimento global para o
homem, que deve ser considerado na inteireza de suas dimensdes fisica,
biologia, psicolégica e cultural, que se constitui como agente transformador do
meio em que vive a0 mesmo tempo em que € transformado por ele. Ademais,
Saviani (2008), ressalta “a especificidade da escola e a importancia do trabalho

escolar como elementos necessarios ao desenvolvimento cultural, que concorrem

para o desenvolvimento humano geral” (p. 103).

*4 Desenvolvida pelo educador brasileiro Dermeval Saviani e apresentada, nesta pesquisa, como
pano de fundo para o aprofundamento do conceito de educacéo integral em tempo integral.
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Considerando a perspectiva historico-critca como um modelo
educacional que chama para si a concepcao de educacao integral, percebe-se
certo descompasso entre 0s pressupostos apresentados por ela como,
possivelmente, melhor adequados ao atendimento global das novas geracdes e a
praxis educacional existente na escola onde a “PCP2” atua.

Essas limitagOes refletem diretamente no trabalho das professoras
coordenadoras como mediadoras da praxis docente, pois regulam a escolha dos
instrumentos de mediacdo da praxis docente, inibindo os impulsos diretos e
gerando acdes mais direcionadas as necessidades de cada contexto social,
conferindo intencionalidade ao trabalho das “PCPs”, que, mesmo assim, pode ter
desajustes em detrimento a realidade especifica, por conta das determinacfes

existentes e ja apresentadas acima.

4.4.2 — O professor coordenador pedagdgico e a politica de
educacao integral

Dentre as dificuldades enfrentadas pelas “PCPs”, destaca-se também a
falta de preparo, delas mesmas, para a mediacao da praxis dos professores nos
diversos projetos desenvolvidos nas escolas no periodo do contraturno. De

acordo com a “PCP2”,

praticamente foi um ano muito complicado, porque a gente traz a
bagagem de professor e eu pensava sempre assim: como que eu vou
orientar um professor de musica? O que eu sei de musica? Entéo, a
gente ndo tem preparo. E que quero fazer diferenca na vida do meu
professor. Eu quero poder auxilid-lo. Mas acho que eu tenho que estar
preparada. (“PCP2").

Para a “PCP3”, o trabalho do professor coordenador € um grande e
constante desafio, que impde superacdes diarias,

(...) enquanto coordenadora, recentemente saida de uma sala de aula,
(...) vocé tem de quebrar, romper barreiras e buscar (...) ampliar seus
horizontes para que vocé se adapte sempre a uma situacdo nova. Para
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mim foi um pouco dificil e eu tive que ter um empenho muito grande no
sentido de primeiro conhecer a realidade dos alunos em que eu estou
inserida, conhecer a realidade da comunidade, me adaptar a uma
estrutura de trabalho integral, onde eu tinha que estar com o olhar
voltado o tempo todo a todas as coisas e a todos os aspectos (...). Vocé
tem que se desdobrar para estar em todas as partes o tempo todo e para
vocé atender os projetos (...). (“PCP3”).

As expectativas das professoras coordenadoras, demonstradas
claramente no discurso de ambas, podem ser justificadas considerando que o
modelo de educacéo integral em tempo integral no municipio de Indaiatuba esta
em processo de estruturacdo e de definicdo. A existéncia de uma proposta
educacional insuficiente que valorize as especificidades da educacgédo integral
contribui para que o caminho seja, de fato, cheio de percalcos. Percebe-se
também que, a formacdo continuada do professor coordenador pedagodgico
impde-se como determinante para seu trabalho, pois € recorrente, na fala dos
sujeitos desta pesquisa, o apontamento das dificuldades vivenciadas, que advém,
em grande medida, do desconhecimento de importantes aspectos sobre a
educacdo e o tempo integral. E importante destacar, que essa estruturacdo esta
em processo de construcdo no ambito da SEME, por isso nédo foi oferecida a
formagao aos novos “PCPs”.

Contraditoriamente, o trabalho do coordenador pedagdgico ¢é
essencialmente de formacéo continuada em servico, pois ele subsidia e organiza
as discussoes e reflexdes dos docentes, conduzindo-os a um conhecimento maior
sobre o contexto escolar em que atuam, bem como sobre suas proprias acoes,
utilizando, para tanto, os conhecimentos e instrumentos que dominam.

Conforme explicitado no capitulo Il desta dissertacdo, para a efetivacéo
da politica educacional que incentiva a implementacdo da proposta de educacéo
integral em tempo integral, ha a necessidade da identificacdo dos agentes de

cada contexto escolar com o0s objetivos e concepcgdes intrinsecos a ela. Ademais,
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€ preciso conhecer e analisar os limites e as possibilidades especificos de cada
realidade, para propor acdes capazes de alterar a configuracdo existente, em
funcdo da politica educacional proposta. Para isso, Paro (2007, p. 30) afirma ser
preciso compreender a maneira como se relacionam as esferas didatico-
pedagdgica e administrativa e de que forma esta relagcdo condiciona a praxis
docente. De acordo com ele, quanto mais coerente for a relacdo entre o que é
proposto e o0 que é praticado, maiores serdo as possibilidades de promocéo do
modelo educacional integral.

Para Azanha (1998),

a melhoria de ensino € sempre uma questdo institucional e uma
instituicdo social, como é a escola, € mais do que a simples reunido de
professores, diretor e outros profissionais. A escola, ou melhor, 0 mundo
escolar € uma entidade coletiva situada num certo contexto, com
praticas, conviccdes, saberes que se entrelacam numa histéria propria
em permanente mudanca. Esse mundo € um conjunto de vinculos
sociais frutos da aceitacdo ou da rejeicdo de uma multiplicidade de
valores pessoais e sociais. (1998, pp. 19 e 20).

Essa coletividade claramente marcada pelo carater dindmico das
relacbes sociais e, portanto coletivas e interdependentes, constitue-se como
essencial para que o trabalho dos agentes, se configure coerente entre a
proposicdo e a pratica. Destarte, conforme afirma Paro (2007, p. 106), € preciso
gue haja um grande esfor¢co por parte dos agentes escolares para que seja
constituida uma estrutura organizacional facilitadora do trabalho de todos.

Para a “PCP3” o aprendizado gerado com a vivéncia a ajudou na
reconfiguracdo de sua praxis. De acordo com ela, o trabalho como professora
coordenadora é de grande responsabilidade e requer muita dedicacao,

principalmente por ser algo novo em sua vida. Ela relata que,

(...) tudo o que é novo inicialmente assusta, mas assim, vocé tira muita
coisa depois de um empenho todo. Assim, ndo da para vocé ficar alheia
a tudo isso e ndo ter retorno daquilo que vocé planta, entdo foi um
trabalho muito gratificante a politica desse trabalho, as mediac¢des, no
sentido de gerenciar os conflitos, de vocé saber conciliar todo esse
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tempo, esse perfil, essa situagédo nova, é gerar um esforco muito grande,
que, de uma certa forma, atendeu aquilo que se esperava parcialmente,
poderia ser que esperassem mais de mim (...). (‘PCP3”).

Essa mesma influéncia exercida pela vivéncia do cotidiano escolar em
sua praxis, € percebida no discurso da “PCP2”. Segundo este sujeito, houve uma
grande necessidade de buscar embasamentos que pudessem auxiliar na selegéao
de instrumentos de mediacdo da praxis docente, direcionando esta Ultima ao
encontro das necessidades dos alunos. A “PCP2” conta que, leu muito para poder
preparar uma rotina de trabalho que fosse qualitativa. Entretanto, relata que
enfrentou grandes dificuldades pelo despreparo do proprio professor, justificando,
novamente, que isso se deve ao fato de a educacao integral em tempo integral de
Indaiatuba estar em processo de construcdo. Para ela, primeiramente deve ser
instaurada uma relacdo de confianca e de parceria com os professores. Mesmo
assim, nem sempre o0 que foi planejado para mediar a praxis docente, apresenta
resultados qualitativos na pratica, que esta sempre condicionada as relacdes
sociais geradas pela convivéncia entre os participantes daquele determinado
contexto.

Mesmo tendo o habito de pesquisar e de buscar informacdes sobre sua
prépria realidade e trabalho, a “PCP2” revela a preocupag¢ao com a nao existéncia
de formacédo continuada para a sua funcdo no contexto de educacéo integral em

tempo integral. Segundo ela,

(...) por mais que eu tenha estudado, tenha me informado, foi muito
dificil. Eu acho que a gente precisa ter melhor preparo sim, para poder
auxiliar o professor. Eu acho que os cursos que virdo (...) serd um pouco
mais voltado para a parte pedagogica mesmo, para a gente ser atendido
e poder o professor também. Entdo eu acredito que isso vai se construir
também. Porque todo mundo tem de aprender, inclusive porque a gente
vai orientar o trabalho e tem que saber o que fazer. (..) E outra
realidade, porque cada um tem uma ideia e na prética é diferente. Tem
gue considerar muita coisa. Considerar que o aluno ja ficou na escola o
dia inteiro, considerar que ele estd cansado, considerar que ele ndo pode
ficar muito tempo sem fazer nada, considerar que o espago fisico as
vezes nao atende, considerar o material didatico. (“PCP2”).
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Para a “PCP2” a formacdo e a manutencdo da equipe escolar sao
fundamentais para o sucesso da praxis docente. Ela afirma que, “tem de ter esse
ponto de inicio para ser uma sequéncia coerente. Um trabalho em uma equipe
gue nao se desfaca ao longo do ano”. (“PCP2%).

Conforme vem sendo analisado até este ponto, o trabalho de mediacdo
da praxis docente nas trés escolas de educacdo e de tempo integral de
Indaiatuba, ndo tem sido tarefa facil as PCPs selecionadas como sujeitos deste
estudo. Por diversas razdes, apresentadas e compreendidas pelo foco da
mediacao, o trabalho das professoras coordenadoras, ao longo do ano de 2011,
nao se configurou como elas desejavam que o fosse. Percebe-se que existe um
empenho notorio em querer conhecer mais sobre esse modelo escolar e,
prioritariamente, sobre as acgfes inerentes a nova funcdo assumida por elas.
Esses determinantes configuraram-se como limites e possibilidades para a
concretizacédo da funcédo de cada PCP, que escolheu seu proprio caminho como

mediadora da praxis docente.

4.4.3 — A mediacdo da praxis docente

Dentre os instrumentos selecionados pelas “PCPs” para essa
mediacdo, estdo, por exemplo: observacdo da praxis docente e deteccdo das
dificuldades apresentadas pelos alunos tanto nas aulas das areas do
conhecimento do curriculo de ndcleo comum, quanto nas aulas dos projetos
realizadas no periodo chamado de contraturno; planejamento e execucdo de
reunides periddicas para discussdo do desenvolvimento do processo de ensino e
de aprendizagem; orientacbes constantes ao docente, para demonstrar as

correlacfes existentes entre a préxis do docente e a formacao integral dos alunos;
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momentos de diadlogo e de reflexdo proporcionados entre os integrantes do corpo
docente com a finalidade de buscarem, como equipe, novos e/ou diferentes
caminhos que conduzam a solucdo de problemas que possam impedir o
desenvolvimento global do educando; oportunidades de integracao entre todos 0s
professores que atuam com os aprendizes com a finalidade de que considerem
efetivamente 0s pressupostos contidos no modelo de educagdo integral,
principalmente no que tange ao atendimento as necessidades de cada aluno;
pesquisar e construir um conhecimento partilhado sobre o modelo de educacéo
integral em tempo integral relacionado com as especificidades e necessidades de
cada contexto.

Para a “PCP3” seu papel como mediadora da praxis docente é
fundamental em seu contexto de trabalho, porém, para que seja real e efetivo, ela
observa a importancia de ele ser, primeiramente, legitimado e consubstanciado

pela equipe de agentes escolares.

(...) A gente pode dizer que esse papel de mediadora é fundamental. (...)
ele necessita de uma visdo de outras pessoas envolvidas e que estejam
de acordo com ele, porque precisamos de um apoio. (...) Porque néo
adianta, por exemplo, ndo ter apoio da direcdo, ndo ter foco, ndo ter
apoio do corpo docente. (...). (“PCP3").

Reconhecer e legitimar o trabalho, ndo sé do PCP, mas sim de toda a
equipe gestora, resgata, “na teoria e na pratica, a administragdo enquanto

momento fundamental no processo de transformacgao social”, o qual

nao se da de forma espontanea, mas a partir da vontade coletiva dos
homens em torno de objetivos comuns, aos quais se visa alcancar,
lancando méo, da forma mais apropriada possivel, de todos os recursos
de que se dispdem. (PARO, 2001, p.157).

Esses recursos mencionados por Paro sao os estruturadores da pratica
do PCP, uma vez que a rotina diaria desse profissional acaba sendo inundada
pelas urgéncias do cotidiano escolar. Conforme o relato da “PCP2”, mesmo

havendo um rigoroso planejamento de suas ac¢fes, a pratica acaba alterando
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significativamente o rumo do seu caminho, redirecionando-a, causando, na
maioria das vezes, um distanciamento entre o que havia sido planejado e o que,

por imposicao, deve ser realizado.
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Construir uma escola democratica, que promova uma educacdo de
gualidade, cumprindo seu papel de agéncia socializadora e de formacgao do ser
humano em sua integralidade, parece requerer, de fato, a ampliagdo do tempo
gue destina as atividades educativas.

Na busca pela reconstrucdo de sua identidade, esse contexto reinventa
seus atores, seu tempo, seus espacos e suas dinamicas, fortalecendo as relacdes
sociais travadas em seu interior. Para tanto, a associacao entre a estrutura fisica,
a ampliacdo do tempo, a estabilidade de seus agentes e a definicdo da identidade
institucional constituem-se como critérios fundantes na definicdo dessa
reconstrugao.

A estrutura fisica das escolas pesquisadas é uma importante condi¢cao
para que o modelo educacional integral tenha melhores oportunidades de
desenvolvimento. Faz muita diferenca para um contexto que abriga seres
humanos em formac&o, como os alunos das novas geracoes, ter espacos amplos
e adequados para sediar atividades diversas, que servirdo de base para o
desenvolvimento da educacdo integral em um tempo bastante ampliado.
Entretanto, esse aspecto por si sO, ou ainda, gerido de maneira que nao atenda
aos pressupostos da educacdo integral, ndo da garantias de sucesso desse
modelo educacional. Reconhece-se os limites de estruturas escolares que nao
oferecem espacos que atendam qualitativamente as atividades e o tempo integral,
contudo, é preciso destacar que o trabalho em equipe pode encontrar solucdes
viaveis para a promocdo da educacéo integral. Nesse sentido, as discussfes e
reflexdes entre os responsaveis pelas regulamentacdes sobre a estrutura fisica

dessas escolas, os professores gestores e o0s professores coordenadores
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pedagdgicos seria um meio bem equilibrado de equacionar os problemas
estruturais existentes nessas escolas, servindo também de sinalizador para a
construcdo dos novos prédios que abrigardo alunos em tempo integral.

O tempo integral propde uma dinamica diferente ao contexto escolar.
Através dele é possivel a realizacado de mais atividades, de direcionar mais tempo
para cada atividade, de explorar melhor os limites e as potencialidades de cada
aluno atendendo-o de forma integral, e de reconfigurar a identidade dos
profissionais da educacao que trabalham em escolas que assumem esse tempo.
Entretanto, mesmo com a necessidade dessa reconfiguracdo, o que se vé nos
contextos pesquisados sdo professores atuando em tempo parcial, o qual é
regulado por uma politica educacional geral para a educacdo do municipio. Esses
profissionais assumem, muitas vezes, periodos parciais em escolas diferentes
dentro do sistema educacional municipal. Alguns optam por assumir os dois
periodos na mesma escola de tempo integral, porém ndo como professores de
tempo integral, mas de dois tempos parciais. Nesse caso, 0 envolvimento € com
as especificidades de cada periodo e ndo com a proposta do tempo integral, que
entrecruza todas as atividades que acontecem ao longo do dia.

Nas escolas pesquisadas, percebeu-se que ha certo incomodo pela
falta de definicbes acerca da identidade desse modelo escolar. A Proposta
Pedagodgica que norteia o trabalho educativo na rede municipal de ensino,
conforme ja explicitado anteriormente, faz uma pequena referéncia descritiva a
primeira escola que comecou a funcionar em tempo integral no municipio. Faltam
reflexdes e discussfes sobre a educacdo integral, sobre o tempo ampliado e
sobre experiéncias desse modelo que possam servir de referéncia ao trabalho

atual. A existéncia de um Projeto Politico Pedagdgico insuficiente para esse
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modelo escolar revela certa incoeréncia entre 0s pressupostos que embasam a
educacdo integral, o tempo integral e a préxis educativa. O referencial necessario
para nortear o trabalho do professor coordenador pedagogico, sendo insuficiente,
contribui para que sua pratica seja direcionada ao sabor das urgéncias do
cotidiano e pela reproducao da dinamica da escola de tempo parcial na grande
maioria de seus aspectos.

Além dessa condicdo de partida, a formacdo dos agentes que
trabalham nessas escolas, deveria estar fundamentalmente atrelada a concepcéo
de educacdao integral adotada pelo PPP e garantida por meio de acfes politicas
gue pudessem, em alguma medida, minimizar a rotatividade dos agentes
escolares. O professor coordenador pedagogico, responsavel direto pela
formacdo em servi¢co do professor, para se reconhecer como mediador da praxis
docente, precisa, sobretudo, conhecer o PPP, conhecer a realidade em que
trabalha, os sujeitos que constituem esse lugar, os limites e as possibilidades que
sdo impostos pelas relacbes sociais e também pela prépria infraestrutura da
escola. Nesse sentido, as professoras coordenadoras pedagodgicas participantes
deste estudo, por serem novas nessa funcdo e no contexto de educacédo e de
tempo integral e por ndo terem recebido formacdo para a funcdo ou para as
especificidades do contexto, demonstraram que essas acdes fizeram falta para
um melhor desempenho em sua funcéo, enfraquecendo, dessa forma, a selecéo
de instrumentos mediadores da praxis docente e também seu trabalho como
formador em servico do docente, com vistas a formacdo integral das novas
geracoes.

O dominio das habilidades e de conhecimentos especializados para ser

professor coordenador pedagdgico, bem como conhecer os limites e as
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possibilidades do contexto social em que atua e a concepc¢do de educacao
integral atrelada ao tempo integral, confere intencionalidade ao trabalho de
mediacdo desse profissional, o qual pode propiciar agcdes mais direcionadas e
gualitativas ao atendimento das multidimensfes do aluno em desenvolvimento.

Durante as entrevistas as professoras coordenadoras pedagdgicas
verbalizaram o desejo de se removerem das escolas em que trabalhavam,
alegando, para tanto, a vontade de atuarem em contextos menores ou que nao
fossem de tempo integral. Tendo embasamento legal para tanto, nota-se que a
adesdo dessas profissionais ao modelo de escola em tempo integral esteve
circunscrito ao ano letivo em que nela trabalharam. A formacdo de uma equipe
gue ndo opte pela rotatividade e que tenha adesdo aos ideais da educacao
integral em tempo integral é uma das condi¢des basica para a implantacao desse
modelo educacional.

As urgéncias das novas demandas, emergentes desses modelos
educacionais, demonstram a necessidade de nao se reproduzir a escola em
tempo parcial tal qual ela o é. Ora, se fosse para ser igual, para que ficar mais
tempo dentro da escola? Os meios para a implantacdo desse modelo devem ser
pensados e viabilizados pelas politicas educacionais e pelo PPP, convergindo
para a formacdo continua dos agentes que constituem o efetivo que atende os
sujeitos das novas geracoes.

As professoras coordenadoras pedagodgicas tentam driblar as
dificuldades apresentadas pelos limites de seus contextos, buscando, junto com
os professores, outras possibilidades para que o atendimento ao aluno seja
cumprido. O aprendizado ocorre simultaneamente, tanto para elas, quanto para

os professores. A dindmica da descoberta diaria confere o tbnus da mediacdo da
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préaxis docente que elas realizam em seu cotidiano. Tentam, por meio da vivéncia
delas proéprias, buscar instrumentos mediadores da préxis docente, que, por sua
vez, mediard o conhecimento aos alunos, enfocando o desenvolvimento de suas
multidimensoes.

Embora as professoras coordenadoras assumam sua fungdo como
mediadoras da préxis docente, o fato de a educacédo integral em tempo integral
em Indaiatuba estar em construgéo, configura-se como um complicador para essa
pratica. Certamente, ndo se defende a ideia de que os contextos escolares, sejam
eles de tempo integral ou parcial, sejam “acabados” quando estao estruturados.
Reconhece-se o carater dinamico e de constantes construcdes e reconstrucdes
inerentes aos contextos escolares (e a qualquer contexto social). O que se
pretende destacar € a necessidade de se optar por um determinado caminho que
seja um eixo condutor para os agentes de cada escola. Percebe-se que os atores
envolvidos nas escolas investigadas sentem falta de algumas diretrizes que
embasem o trabalho com a educacéao integral em um tempo maior, uma vez que
enfrentam, em sua rotina, situacdes impostas por esse tipo de contexto, como,
por exemplo, a aceitacdo da escola pela comunidade, pelos proprios alunos,
assim como, a assuncdo desse modelo pelos professores e pelos agentes
escolares como sendo diferente do modelo de tempo parcial, e que, por isso,
requerem posturas diversas também.

A estruturacdo de um PPP, especifico para cada escola, discutido e
refletido no bojo de cada escola, considerando seus agentes e a comunidade
como interlocutores, bem como os referenciais teéricos, os documentos oficiais e
as experiéncias anteriores desse modelo escolar, seria um inicio de construcao

da identidade da educacéo integral em Indaiatuba e funcionaria como um eixo de
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trabalho para os profissionais da educacéo que, envoltos em um processo de
rotatividade constante, poderiam compreender esse modelo com maior rapidez,
podendo exercer seus papéis com assertividade.

A partir da construcdo e constante discussdo desse PPP, ha que se
considerar a importancia da formagéo continuada necessaria a todos os atores
desses contextos escolares. Constituindo-se como uma importante condicdo de
partida, a formacao continuada e a formacao em servico do professor (que é de
responsabilidade do professor coordenador pedagdgico) se configuram, para a
realidade estudada, como fundamental para a pratica dos pressupostos da
educacéo integral e para o trabalho do professor coordenador pedagdgico como
mediador da praxis docente.

Sabe-se que as politicas educacionais que regulamentam a educacao
integral nesse municipio constituem-se como eixo de trabalho para as escolas
gue representam esse modelo, pois sdo elas que estruturam sua forma e seu
funcionamento, bem como a selecédo de seus agentes e dos projetos que serao
implantados em cada uma. Apesar de algumas especificidades direcionadas para
as escolas de educacao integral em tempo integral, essas politicas ainda
regulamentam muito do trabalho realizado nesses contextos como sendo iguais
aos das escolas de tempo parcial. Nesse sentido, a elaboracdo de politicas
educacionais que contemplassem de maneira mais diretiva as necessidades da
educacédo integral em tempo integral, sobretudo, colaboraria na constru¢do da
identidade desse modelo educacional.

E possivel afirmar, pelos dados coletados e pela observacio
participante, que as professoras coordenadoras pedagdégicas enfrentam alguns

obstaculos para exercerem sua funcdo como mediadoras da préaxis docente no
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contexto escolar de educacéo integral em tempo integral, mas que, se empenham
para exercé-lo, buscando instrumentos que as ajudem nessa jornada. Na pratica
e no discurso de cada uma, é possivel perceber os pressupostos da educacao
integral, que ainda se confundem com muitos aspectos existentes na préatica das
escolas de tempo parcial.

Espera-se, com essas considerac¢des, contribuir para que as reflexdes
e discussoes, acerca da necessidade de se constituir a identidade da educacéao
integral em tempo integral em Indaiatuba, se encorpem e se estruturem por meio
de equipes que envolvam os profissionais que trabalham nessas escolas e que
possam, através dos resultados dessas discussbes, promover o trabalho do
professor coordenador pedagogico como mediador da praxis docente, a qual
podera ser, assim, melhor orientada para o desenvolvimento das multidimensdes

do ser humano.
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ANEXO A
QUADRO SINTETICO DA PESQUISA BIBLIOGRAFICA REALIZADA

PARA ESTA PESQUISA.

A pratica do coordenador pedagdgico: limites e perspectivas. 2005

Educacdo de tempo integral: passado e presente na rede

2006
municipal de ensino de Curitiba.

Identidade em jogo: duplo mal-estar das professoras e das
coordenadoras pedagdgicas do Ensino Fundamental | na 2007
constante construgdo de seus papéis.

DISSERTACOES . . .
A coordenagdo pedagogica e a praxis docente. 2008
Escola de tempo integral: da concepcdo a pratica. 2008
A Escola de Tempo Integral: a implantagdo do projeto em uma 2009

escola do interior paulista.
Escola de tempo integral: redimensionar o tempo ou a educagao? 2009
Escola de educagdo integral: em direcao a uma educagao escolar 1996

multidimensional.
TESES

Pelas telas, pelas janelas: a coordenagdo pedagogica e a formacdo 2006

de professores/as nas escolas.
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ANEXO B

ROTEIRO DE OBSERVAC}AO EM ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL

Questdes a serem observadas:

01.Bairro/regido onde escola esté inserida e perfil desse local.

02.Necessidade dessa escola para esse local.

03.Numero de criancas atendidas pela escola, faixa etaria delas e como
estdo agrupadas.

04.Histérico da escola, espaco fisico, acessibilidade, utilizacdo dos
espacos.

05.Quadro de funcionéarios e tipo de selecdo para trabalhar nessa
escola.

06.Quadro docente e tipo de selecéo para trabalhar nessa escola.

07.Composicdo do nucleo administrativo, quais sdo suas atribuicbes e
h& quanto tempo estdo nessa escola e nessa funcao.

08.Composicdo do nucleo pedagogico, tipo de selecdo, atribuicoes,
tempo nessa funcéo e nessa escola.

09.Existem reunides pedagdgicas periodicas entre o nucleo pedagogico
e o corpo docente? Qual € a frequéncia? Quem organiza e dirige
esses momentos?

10.Quais documentos existem na escola — Proposta Pedagdgica,
Regimento Escolar? Quando foram elaborados e quem participou

dessa elaboracao?
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ANEXO C
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS

COORDENADORES PEDAGOGICOS

01. Qual é a sua concepcao de educacgado? E de educacao integral?

02. De que maneira vocé se vé dentro de um processo de implantagao

de uma politica educacional de educacéao integral?

03. Como se identifica no papel de mediador entre as orientacbes

dessa implantacéo e a pratica docente?

04. De que forma vocé verifica se a pratica docente € condizente com

as orientacdes propostas pelo processo de mediacdo de sua funcéao?
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ANEXO D
ROTEIRO DE PESQUISA DOCUMENTAL EM ESCOLAS DE TEMPO
INTEGRAL/ENTREVISTA COM VOLUNTARIAS DA SEME
Documentos de implantacdo da educacéo e do tempo integral.

- Como teve inicio a educagédo integral em tempo integral em
Indaiatuba? Quem idealizou esse movimento?

- Em que politica publica essa implantagao foi/esta embasada?

- Quais documentos foram elaborados para essa implanta¢ao?

- De que forma esses documentos foram elaborados e quem os
elaborou?

- Como o embasamento contido nesses documentos é
transmitido aos nucleos administrativos e pedagogicos?

- Esse documento contempla a educacao integral em tempo
integral ou somente a ampliacdo de jornada escolar?

- Como € a selecdo dos coordenadores pedagodgicos para
trabalharem nessas escolas?

- Como é o processo de capacitacdo desses profissionais para o

trabalho nesses contextos especificos?



ANEXO E

Secretaria de Educacéo

Organogramas*

Secretaria Municipal de Educagao

Secretario Adjunto

Conselho Mun. e Educacdo
Conselho Mun.do FUNDEF
Conselho Mun.de Aimentagdo Escolar

Depto. de
Planejamenio e

Deplo. de
Educacao Infanil

Depb: Guarda

Deplo. de Projeios

Depb. de
Amentagio Escolar

Depto. de Planejamento e Administragao

Divisao de Planejamento

Divisdao de Controle da
Execugao Orcamentaria

Divisdo de Servigos
Administrativos

Setor de Protocolo e Expediente

Setor de Almoxarifado

Sefor de Convénios

Setor de Transporte e Boisa de Estudo

Sefor de Manutengao Predial

Setor de Vigidncia Escofar

Depto. de Educagao Infantil

Divisao de Creche

Divisao de Pré-Escola
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Depto. de Ensino Fundamental e Médio

Administrativos

Divisao de Ensino Divisao de Ensino Divisao de
Regular Supletivo Programas de
Educacao Especial
Depto. de Alimentagao Escolar
Divisdo de Servigos Divisao de Nutricao

* FONTE: http://www.indaiatuba.sp.gov.br/educacao/organogramas/
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ANEXO F

Breve Histdérico da Educacdo no Municipio de Indaiatuba/SP*

O primeiro registro de uma "classe de primeiras letras" em Indaiatuba, ocorre em 1854,
vinte e quatro anos apos a elevacao a freguesia.

No Arquivo Publico da Fundagdo Pr6-Memoria ha documentos esparsos sobre a educagao
no municipio desde 1854, mas s6 a Lei n° 10 de 1895 veio dispor sobre a primeira Escola
Publica do Municipio. Em 1900 com a Lei n® 27 foram criadas as Escolas Provisérias do
Bairro de Itaici e "desta vila™.

"Na época a pobreza era tanta que ndo havia como investir em educacdo, mas as Escolas
Provisérias da Vila, passaram a ser mantidas e custeadas pela municipalidade".

Com a Lei n° 06 de 1918, foram criadas as escolas municipais das Fazendas: Cruz Alta,
Sapezal e Mato Dentro.

"Em 1936 o Regimento Interno da Camara Municipal cria em 27/08/36, uma Comisséo de
Educacdo e Assisténcia Social, a qual competia estudar os problemas relativos a educacéo,
higiene, salde e assisténcia social, propondo as reformas convenientes™.

A Lei n° 14 de 1937 adaptou as leis estaduais da Educacéo instituindo um Sistema
Municipal e criou as escolas mistas rurais da Fazenda Engenho D'agua e do Bairro Solid&o.

Em 1957 foi criada a primeira classe de pré-primario na rede municipal, no bairro Itaici.

Inicialmente as primeiras classes funcionavam em locais cedidos, com espacos fisicos
pouco adequados e com falta de materiais didaticos.

A institucionalizacdo do Ensino Municipal comecou a tomar rumos mais organizativos
com a criacdo da Divisdo de Educacdo, dentro do Departamento de Educacédo e Saude, em
1969.

Em 1972, foi criada a Coordenadoria do Ensino Municipal, primeiro érgéo independente
de Educacdo. No ano de 1978, com a reorganizagdo da Prefeitura, criou-se o Departamento
de Educacdo e Cultura, Esportes e Turismo, constituido pelas Divis6es de Educacéo e
Cultura e de Esportes e Turismo.

No ano de 1985, criou-se a Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura, constituida pelos
Departamentos de Educacdo e Cultura; em 1990, criou-se a Secretaria Municipal de
Educacdo, com os Departamentos de Educacéo e de Alimentacao Escolar.

Com relacdo ao trabalho realizado com a Educacéo de Jovens e Adultos na Rede
Municipal de Ensino, o marco inicial foi em 1970, quando a municipalidade firmou
convénio com o governo federal no programa de erradicagdo do analfabetismo,
denominado na época MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo). Em 1985, em
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periodo pds-ditadura, o MOBRAL foi extinto, e em seu lugar, foi langado um outro
programa, ao qual a municipalidade também conveniou-se, denominado " Programa
Educacdo para Todos: Caminho da Educacéo”, vinculado ao Ministério da Educacéao
(MEC), que contou com a criagdo da Fundagéo Educar. Em 1990, a Fundagédo Educar foi
extinta e com ela freou-se a inducédo das politicas de EJA, em todo pais, mas nessa data a
municipalidade assumiu integral e independentemente essa modalidade de ensino atraves
do Projeto EJA (Educagéo de Jovens e Adultos).

Ao longo dos anos, a Secretaria Municipal de Educacéo, foi assumindo outras modalidades
de Ensino além da Pré-Escola e do Ensino Supletivo para Jovens e Adultos, sendo que em
1997, foi incorporado a Rede Municipal de Ensino o PAEE (Programa de Apoio a
Educacédo Especial) e em 1998 as Creches Municipais e/ou Conveniadas, passaram a
integrar o Sistema Municipal de Ensino, que até entdo eram subordinadas a Secretaria
Municipal da Familia e do Bem Estar Social.

Ainda em 1998 o Ensino Fundamental Regular de 12 a 42 séries, teve inicio com o
funcionamento de 4 escolas, atendendo 2.329 alunos. Nesse mesmo ano foi pactuado um
convénio com o Estado de S&o Paulo, pelo qual estabeleceu-se parceria na manutencdo do
Ensino Fundamental.

Como se V&, a Rede Municipal de Ensino continuou crescendo e hoje conta com 55
Unidades Escolares, 1 PAEE (Programa de Apoio a Educacéo Especial), 1 Escola
Ambiental "Bosque do Saber" e 14 Creches conveniadas.

A municipalidade conta também com o CEPIN (Centro de Educacao Profissional de
Indaiatuba) da Fundacédo Indaiatubana de Educacéao e Cultura (FIEC), criada em 1985.

Referéncias Bibliograficas:

e Prefeitura Municipal de Indaiatuba. Secretaria Municipal de Educagao. Proposta
Pedagdgica Global da Rede Municipal de Ensino. Ferretti, Jane Shirley Escodro; Milan,
Tania Regina Cataldi; Sanches, Antonio Carlos Gonsales (organizadores).

e Pesquisa elaborada por Silvane Rodrigues Leite Alves e Deize Clotildes Barnabé de Morais,
junto a Fundacgdo Pro-Memodria de Indaiatuba.

* FONTE: http://www.indaiatuba.sp.qov.br/educacao/
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ANEXO G

PREFEITURA MUNICIPAL DE INDAIATUBA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
INDAIATUBA

Sua Vida Mebllior Ainda

EDITAL DE CONVOCAGAO N° 001/2011
Escolas de Periodo Integral

Ficam convocados os Professores do Ensino Fundamental e da Educagdo Infantil, interessados em
inscrever-se para atribuigdo especial junto as Escolas Municipais de Educagao Basica de periodo integral
“Prof. Antonio Luiz Balaminutti”, “Prof* Renata Guimaraes Brandao Anadao”, “Prof* Sylvia Teixeira de
Camargo Sannazzaro” e EMEB “Prof. Wladimir Olivier", a apresentar PROJETOS conforme sumula das\
respectivas unidades escolares.
Os projetos terdo carga horéria de 25 horas semanais. Os Professores cujos projetos forem aprovados e
tiverem jornada superior, completardo sua jornada na mesma escola na docéncia, em atendimento aos
alunos e/ou substituicdes aos demais Professores da escola ou, ainda, em outra unidade escolar, conforme
necessidade e disponibilidade da Rede Municipal de Ensino.
Os projetos serdo submetidos a analise, aprovagao e classificagdo pela Comissao de Projetos, constituida
para esse fim. Os resultados serdo publicados em todas as unidades escolares, no dia 26/10/2011. Na
avaliagdo serdo considerados os seguintes critérios:
1.Coeréncia e adequagéo as Orientagoes Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Indaiatuba;
2.Clareza e objetividade na apresentagao, definicdo das etapas e técnicas a serem desenvolvidas;
3.Atendimento aos objetivos propostos pela unidade escolar, relacionados ao projeto em que se
inscrever, a fim de atuar junto aos alunos matriculados na Educagdo Infantil até o 5° ano do Ensino
Fundamental, salvo projetos especificos que dependam do desenvolvimento motor dos alunos, conforme
stumulas anexas.
Os projetos deverdo ser apresentados em duas vias até o dia 26/09/2011 na recepc¢do do Centro
Integrado de Apoio & Educacéao de Indaiatuba, CIAEI, mediante protocolo especial.
Os Professores cujos projetos forem aprovados néo participarao do processo de atribuigao de aulas/classes
para ano letivo 2012; a eles seréo atribuidas a jornada especifica do projeto, sendo que, para tal atribuigdo
sera respeitada a ordem de classificagao dos projetos aprovados.
Os Professores que atuaram nos projetos em 2011 serdo avaliados pela equipe gestora da unidade escolar,
de acordo com os seguintes critérios: assiduidade, produtividade (com relagdo ao rendimento escolar dos
alunos), autonomia na resolugdo de conflito, relacionamento interpessoal, atendimento aos objetivos
propostos no projeto, entrega dos documentos solicitados pela equipe gestora e adequagdo a rotina da
escola de periodo integral. Se a avaliagao for favoravel, o Professor podera optar por permanecer no projeto
e na unidade escolar, dando continuidade ao seu trabalho. Neste caso, o Professor ndo participara do
processo de atribuicdo de classe/aulas para o ano letivo de 2012. Caso contrario, tal Professor estara
inscrito, automaticamente, para a 22 fase do processo de atribuigdo de aulas/classes, conforme disciplinado
na Resolugdo 05/2011 da Secretaria Municipal de Educacgéo.
Os Professores que tiverem seus projetos aprovados cumprirdo o Calendéario Escolar/2012 e atuardo junto

aos projetos auxiliando para o desenvolvimento integral dos alunos.

Indaiatuba, 11 de agosto de 2011. " o
Kot olls

Prof.? Rita de Cassia Trasferetti
Secretaria Municipal da Educagao
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PREFEITURA MUNICIPAL DE INDAIATUBA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

iNDAIATUBA

Sua Vida Meblbor Ainda

FUNCIONAMENTO DAS ESCOLAS DE PERIODO INTEGRAL

As escolas de periodo integral “EMEB “ Prof® Renata Guimarades Branddo Anad&o”, EMEB" Prof. Anténio
Luiz Balaminuti” e “Prof.? Sylvia Teixeira de Camargo Sannazzaro” prestara atendimento aos alunos das
7h00 as 16h00. Os alunos, no periodo da manha, ou seja, das 7h00 as 12h00, participardo de aulas com o
Professor das disciplinas do curriculo comum e as 12h00 tais alunos s&o direcionados aos projetos.

A escola de periodo integral EMEB “Prof. Wladimir Olivier" prestara atendimento aos alunos das 7h00 as
16h00 e das 9h00 as 18h00, sendo que os alunos que frequentardo as disciplinas do curriculo comum no
periodo da manha, ou seja, das 7h00 as 12h00, sao direcionados aos projetos as12h00; ja os alunos que
frequentardo as disciplinas do curriculo comum no periodo da tarde, ou seja, das 13h00 as 18h00,
participarao dos projetos no horario das 9h00 as13h00.

Todos os Professores de projeto acompanhardo seus alunos no horario de almogo, orientando-os quanto a
alimentagdo saudavel, uso correto de talheres, postura @ mesa e na escovacao dos dentes e, apods,
realizarao atividades de relaxamento.

ORGANIZAGAO DOS ALUNOS NAS AULAS DE PROJETOS

O numero de alunos por turma é definido pelos Professores Gestores de acordo com cada modalidade e
especificidades das unidades escolares. Os agrupamentos dos alunos serd@o organizados considerando-se
0s seguintes aspectos: faixa etaria, desenvolvimento fisico e mental, além das caracteristicas proprias
relacionadas a respectiva fase de desenvolvimento. As turmas preferencialmente serdo mistas (idade e
sexo), com excegdo de projetos especificos.

O TRABALHO DO PROFESSOR NO PROJETO

As HTPCs acontecerdo as tergas e quintas-feiras, das 8h00 as 9h00 (periodo manha) e das 16h00 as
17h00 (periodo tarde). Todos os Professores deverdo entregar o planejamento de suas aulas aos
Professores Coordenadores. A avaliagdo bimestral dos alunos ocorrera em planilhas especificas para as
aulas dos projetos. A frequéncia dos alunos devera ser registrada diariamente.

PROJETO
O projeto deve conter todos seus objetivos voltados as necessidades apontadas pelas unidades escolares,
nas stimulas, bem como atender, na integra, o modelo anexado.

ATRIBUIGAO DE PROJETOS AO PROFESSOR CLASSIFICADO
O Professor classificado para trabalhar com projeto devera comparecer na unidade escolar onde ira
trabalhar em 2012 no dia 02/12/2011, as 8h00, para atribuigdo.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE INDAIATUBA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

INDAIATUBA

Sua Vida Melbor Ainda

PROJETOS PARA O ANO LETIVO DE 2012

Os projetos serdo organizados por meio de eixos curriculares:

EIXOS
CURRICULARES

OBJETIVO GERAL POR EIXO
CURRICULAR

PROJETOS

1 - Linguagens e
Comunicagao

Ampliar os saberes relacionados ao uso da comunicagéo e
linguagem nas dimensdes, linguisticas, discursivas e
sociais, em que o ouvir, o falar, o ler e o escrever estejam
em situagdes de comunicagdo efetiva, em diferentes
contextos e com diferentes finalidades, mantendo uma
relagdo dialdgica entre o locutor r interlocutor.

1.1 Aprendendo pra valer/IPP
1.2 Contagéo de histérias

1.3 Pratica de leituras

1.4 Inglés

1.5 Estudo Extra

2 - Ciéncia e Tecnologia

Reconhecer, compreender, interagir com conhecimentos e |

produgdo tecnolégica e cientifica que fazem parte do
contexto em que o aluno estd inserido, bem como
apropriar-se de ferramentas para criar e utilizar novas
tecnologias para sua vida, transformando o meio em que
vive.

2.1 Jogos
Tabuleiro)
2.2 Mesa educacional
2.3 Informatica

(Raciocinio e

3 - Sociedade e Meio
Ambiente

Dialogar, aprender, respeitar, conviver e vivenciar a
expressdo de diferentes grupos e culturas, construindo
novas relagées da sociedade com o meio ambiente na
perspectiva de crescimento da cultura, qualidade de vida e
equilibrio ambiental.

3.1 Horta/Jardinagem
3.2 Educagdo Ambiental

4 — Movimento, Esporte e

Desenvolver o conhecimento de suas potencialidades
corporais a superacgdo de limitagdes, por meio de seu

4.1 Ginastica Geral
4.2 Ginastica Ritmica Escolar

Lazer préprio corpo e espago, numa perspectiva diferenciada. 4.3 Danga
4.4 Pratica Desportiva
4.5 Brincantes/Recreagéo
4.6 Cirandar
4.7 Artes Marciais (judd, karaté,
capoeira, etc)
Utilizar-se das manifestagdes artisticas, do conhecimento | 5.1 Teatro
sobre a arte e a cultura e de suas técnicas nas mais | 5.2 Artes plasticas/grafitagem
variadas linguagens para vivenciar, experienciar sua | 5.3 Violdo
5- Artes condigdo humana e refletir suas diferentes formas. 5.4 Desenho/historia em

quadrinhos

5.5 Musica

56 Artesanato  envolvendo
técnicas de pintura em madeira,
corte e costura, customizagdo,
crochg, tear, fanfarra, etc

5.7 Fanfarra.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE INDAIATUBA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

INDAIATUBA

Sua Vida Mebllor Ainda
SUMULAS DOS PROJETOS:

1 - LINGUAGENS E COMUNICAGAO:

1.1 APRENDENDO PRA VALER/IPP: Devido ao grande nimero de alunos que apresentam
dificuldades e/ou defasagem de aprendizagem nas areas de matematica e lingua portuguesa, busca-se um
trabalho mais especifico com didlogo, reflexdo, intervengoes individuais e agrupamentos menores de
alunos, desenvolvendo atividades que estimulem a autonomia, organizados em grupos de apoio pedagégico
paralelo, fazendo com que os discentes sejam capazes de:

v ler textos com autonomia, combinando estratégias de decifragdo com estratégias de selegao,

antecipagao, inferéncia e verificagao;

v utilizar a escrita de maneira apropriada para comunicar-se com as pessoas (fungao social);
selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes para interpreta-los e avalia-los criticamente;
resolver situagdo problema, sabendo validar estratégias e resultados, desenvolvendo formas de
raciocinio e processo, com dedugdo, intuigdo, analogia, estimativa e utilizando conceitos e
procedimentos matematicos.

5

1.2 e 1.3 - CONTAGAO DE HISTORIA/PRATICA DE LEITURA: O Professor que atuard neste
projeto devera atuar como um verdadeiro “Contador de Histérias”, encantando e envolvendo seus alunos no
vasto mundo da literatura. A partir dai, devera estimular nas criangas o gosto e o prazer pela leitura e o
desenvolvimento de comportamentos leitores. Devera, também, desenvolver atividades motivadoras
oferecendo uma diversidade de portadores e géneros textuais, para tanto podera utilizar, de preferéncia,
textos que ndo sdao comumente explorados em sala de aula, na grade curricular comum. O projeto devera
desenvolver a criatividade, fantasia, senso critico, concentragdo, compreensdo e capacidade de
argumentacao e interpretagao. A leitura devera instigar a curiosidade, a memoria, ampliagéo do vocabulério,
conhecimento de regionalismos, etc. As diferentes praticas deverao contemplar a leitura oral, trabalhando a
fluéncia, a expressividade e até dramatizagoes, além da leitura silenciosa/oral, com diferentes formas de
interpretacao e a exposigao dos trabalhos realizados.

O Projeto Praticas de Leitura devera ainda, contar com os recursos tecnoldgicos disponiveis nas unidades
escolares como ferramenta comum de trabalho (notebooks e computadores escolares, mesas educacionais,
lousa digital e o THINKQUEST) para a criagé@o de historias, interagédo entre os alunos da escola, a troca de
informag6es entre Professor e o aluno e leitura de novas histérias por meio de links. O Professor devera
preocupar-se em utilizar diferentes estratégias e diversidade de géneros textuais para que o trabalho ndo
seja uma reproducgao do trabalho de sala de aula.

1.4 INGLES: O Professor que desenvolver esse projeto devera propor atividades que preparem os alunos
para conhecer oralmente os nimeros, cores, animais e musicas. Deve ter formagéo e / ou estar cursando
inglés, possuir um nivel de conversagdo basico. Neste projeto o professor deve fazer uso do software
Reading, por ser uma parceria da IBM. O trabalho sera desenvolvido com musicas, figuras, registros.
Deverao ser explorados os aspectos culturais dos paises que falam o idioma, introduzindo através de
vocabulario adequado a faixa etaria e a lingua estrangeira.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE INDAIATUBA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
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INDAIATU

Sua Vida Mebkor Ainda

1.5 ESTUDO EXTRA: Momento do dia em que ocorrera o estudo dos contetidos trabalhados em classe
e realizagdo das tarefas pretendendo desenvolver os habitos e procedimentos de estudo necessarios a
formagao do ser aprendente. A proposta deste projeto é garantir ao aluno um espago de acompanhamento
orientado pelo educador para realizar as tarefas escolares e aprender procedimentos e estratégias de
estudo.

2 - CIENCIA E TECNOLOGIA:

2.1 JOGOS DE RACIOCINIO/ TABULEIRO: A MATEMATICA NO COTIDIANO: O Professor que
atuara neste projeto devera promover um trabalho para desenvolver nos alunos as habilidades: espaciais,
temporais, motoras e cognitivas. As atividades propostas deverdo estimular a criatividade, a atengéo,
autonomia e o raciocinio. O projeto devera focar e valorizar a convivéncia em grupos e o trabalho em
equipes. Parte dos jogos deverdo ser inventados e confeccionados pelos proprios alunos, em sala, sob
orientagédo do Professor, que também trabalhara a conscientizagéo acerca da importancia de se conservar
todos os jogos, sejam estes feitos de sucatas ou adquiridos pelas unidades escolares. O senso de
responsabilidade devera ser exercido. O Professor deverd, ainda, fazer dos jogos estimuladores do
interesse, da curiosidade, do espirito investigativo e do desenvolvimento do raciocinio l6gico. O trabalho
devera propiciar o exercicio da agilidade mental, da meméria, do enriquecimento do vocabulério e do
desenvolvimento do conhecimento, levando a compreensdo das quatro operagdes utilizando-se de
estratégias de antecipagéo, verificagdo, levantamento e checagem de hipoteses. O Professor devera
trabalhar diariamente com jogos e desafios, desenvolvendo raciocinio l6gico-matematico. Todos os jogos e
desafios deverdo ser explorados por mais de uma vez, de forma significativa e apresentar forma usual e
significativa de registro.

2.2 e 2.3 - MESA EDUCACIONAL/INFORMATICA: O Professor responsavel pelo projeto devera
utilizar toda a tecnologia disponivel como mais um recurso pedagégico a favor da aprendizagem global dos
alunos nas diferentes areas; criar formas de construgdo do conhecimento através do uso adequado da
informatica como fonte de comunicagao, informagéo, interagdo e aprendizagem. Quanto aos conteudos
especificos, os alunos deverdo aprender a identificar as partes do computador; adquirir nogées
elementares de informatica e nogdes basicas de utilizagdo da internet; construir os diferentes géneros
textuais expressos nas Orientagées Curriculares (Cadernos 1- Ae 2 —A) e na divisdo de géneros textuais
a serem trabalhados em cada bimestre de cada ano/série (divisdo dos contetdos por bimestre);
desenvolver a coordenagdo motora, a atengao, a familiarizagédo com o equipamento e com os softwares;
desenvolver a percepgao visual; reconhecimento de posigao; curiosidade; exploragdo de palavras e escrita
e leituras diversas.

Também deveré&o ser utilizados outros recursos educacionais como a lousa digital e as mesas interativas. A
lousa digital possibilita o desenvolvimento de contetidos, favorecendo a criagao de situagdes motivadoras e
estimulando a participagdo das criangas no processo de ensino-aprendizagem - jungdo da interatividade
com a pratica pedagogica. Recursos tecnoldgicos disponiveis nas escolas sédo: laboratério de informatica,
lousa digital, mesas interativas e notebooks escolares. Em especial, no trabalho com a MESA
EDUCACIONAL, o Professor devera dominar todos os softwares da mesa educacional e priorizar o
trabalho em grupos.
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3 - SOCIEDADE E MEIO AMBIENTE:

3.1 HORTA/JARDINAGEM: O contato com a terra no preparo dos canteiros e a descoberta de
inumeras formas de vida que ali existem e convivem, o encanto com as sementes que brotam como magica,
a pratica diaria do cuidado — regar, transplantar, tirar matinhos, espantar formigas com o uso da borra de
café ou plantio de coentro, o exercicio da paciéncia e perseveranga até que a natureza nos brinde com a
transformagéo de pequenas sementes em verduras e legumes vigosos e coloridos. Estas vivéncias podem
transformar pequenos espagos da escola em cantos de muito encanto e aprendizado para todas as idades.
Hortas jardins escolares sdo instrumentos que, dependendo do encaminhamento dado pelo educador,
podem abordar diferentes conteGdos curriculares de forma significativa e contextualizada e promover
vivéncias que resgatam valores. As atividades ligadas ao uso do solo tais como revolver a terra, plantar,
arrancar mato, podar, regar ndo s6 constituem 6timo exercicio fisico como representam uma forma de
aprendizado saudavel e criativo, tal qual o contato com as coisas da natureza. Este projeto visa apresentar
atividades que despertem o interesse do aluno no cuidado com o ambiente. Os alunos aprendem, na
pratica, temas como nutrientes do solo, luminosidade, temperatura, fotossintese, desenvolvimento de
plantas, a vida dos insetos e medidas de areas. Os alunos devem estar presentes na maioria das etapas e
atividades desenvolvidas na horta/jardim, tais como: selegdo das espécies a serem cultivadas, plantio,
cuidados com a horta e colheita. Os Professores devem auxiliar os alunos no desenvolvimento e
manutengao da horta e na supervisao dos trabalhos.

3.2 - EDUCAGAO AMBIENTAL: O Professor que atuara neste projeto devera: desenvolver a proposta
de educagdo ambiental de forma ampla, compreender o funcionamento e o equilibrio dos sistemas naturais;
ter acesso a informagoes reais sobre a situagdo do planeta; utilizar técnicas, experiéncias e reflexdes que
gerem uma interagao consciente e produtiva; devera despertar o compromisso de utilizar os recursos da
Terra com sensibilidade; preservando as condigées minimas necessarias para garantir a qualidade de vida.
Professor e alunos deverdo trabalhar com: pesquisa, experiéncias, observagdo, reflexdo e agéo,
conhecendo e experimentando diferentes espagos como: jardim, horta e drea verde. A partir deste trabalho
busca-se desenvolver a conscientizagdo e a mudanga de valores e atitudes, visando & melhoria da
qualidade de vida de todos.

4- MOVIMENTO, ESPORTE E LAZER:

4.1 e 4.2 - GINASTICA GERAL/GINASTICA RITMICA ESCOLAR: Os projetos atenderdo os
alunos inscritos divididos em turmas de meninos e meninas, e/ou conforme o nimero de inscrigoes. Os
Professores que atuarao nestes projetos deverao propiciar aos alunos: o conhecimento e compreensao do
corpo humano, partes e segmentos do corpo, fatores importantes para o movimento humano, conhecimento
e compreensdo da postura e disciplina corporal, capacidades sensério-motoras (visual, auditiva, tatil e
cinestésico) capacidades basicas do movimento (andar, correr, rastejar, pular, saltitar, rolar), capacidades
fisicas (agilidade, velocidade, resisténcia, forga, destreza, flexibilidade, propulséo, equilibrio), coordenagao
motora (global e fina), lateralidade, percepgao, localizagdo e nogdo espacial temporal (dentro-fora, antes-
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depois, atrdas a frente) e propulsdo de objetos com locomogdo. Poderdo candidatar-se as vagas,
Professores Docentes habilitados em Educagéo Fisica. O Professor devera ter habilidade para trabalhar
com ginastica ritmica e geral, movimentos de solo, acrobaticos, aparelhos e arte circense. Disponibilidade
para participar de eventos externos e fora do horario de trabalho. Devera ter habilidade para criagdo de
coreografias, figurinos e cenarios.

4.3 DANCA: O Professor que atuard neste projeto devera desenvolver os aspectos fisicos, sociais,
cognitivos, afetivos e morais, provocando situagdes em que a crianga possa utilizar seu corpo inteiro e
descobrir através de experimentagbes e vivéncias, as agdes que dele possam emergir. Trabalhar o
movimento corporal, propiciar situagbes novas e prazerosas, possibilitar reflexdes e mudangas e
oportunizar e aprender a “pensar’ com o corpo. O profissional que vier a desenvolver esse projeto precisa
ter sensibilidade para a danga, exercitando a criagdo em danga, compreendendo seu conteudo, sua
importancia e sua expressdo. A danga deve ser incentivada por meio de atividades ludicas que promovam
a exploragdo do movimento e do ritmo. Devem ser propostas situagdes com jogos historiados, em que a
crianga € incentivada a “representar” com o corpo a histéria que estd sendo contada e, assim, explorar
diferentes ritmos, diferentes niveis espaciais, diferentes formas com o corpo.

O Professor para atuar nesse projeto deve, necessariamente, ter formagdo em Educacgao Fisica, apreciar e
valorizar a cultura local e ter disponibilidade para participar de eventos externos e fora do horario de
trabalho. Devera ter habilidade para criagao de coreografias, figurinos e cenarios.

4.4 — PRATICAS ESPORTIVAS: O Professor responsavel pelo projeto devera trabalhar os aspectos
relacionados ao acervo motor tais como: esquema corporal, lateralidade, estruturagdo espacial, orientagdo
temporal, exercicios de coordenagéo e de equilibrio. Quanto aos contetdos especificos deve-se trabalhar a
histéria, a quadra/campo, a bola, fundamentos dos esportes coletivos: futebol/futsal, basquete, volei,
queimada e handebol, regras que regem cada modalidade esportiva, posicionamentos e fungdes dos
jogadores em campo/quadra, taticas envolvidas nos jogos e a importancia do corpo para o jogo. Deve-se
desenvolver, também, torneios ou campeonatos durante o ano letivo de 2012, trabalhando a
competitividade, o ganhar, o empatar e o perder. O projeto devera ter carater socializador, visando o
fortalecimento do espirito de grupo. Poderdo candidatar-se a vaga Professores habilitados em Educagéao
Fisica.

4.5 — BRINCANTES/RECREAGAO: Sabemos que sem lideranga, sem disciplina, sem decisdo, sem
objetivos, sem tarefas a cumprir e contas a prestar, ndo ha organizagdo, portanto cabe a esse projeto
orientar, desenvolver e realizar jogos (algum elemento de esporte) e atividades sdcio recreativas, a partir de
uma concepgao didatico-pedagdgica aberta as experiéncias, levando o aluno a realizar jogos e atividades
de forma co-participativa; garantindo o espago/tempo da brincadeira e da recreagao na instituigdo de ensino;
fazendo-o pensar e refletir as relagoes sociais a partir das cenas vivenciadas no projeto e na escola,
ampliando assim, a gama de experiéncia da cultura de movimento humano dos participantes. O projeto visa
ao educando, o direito ao brincar e a recreagao, de forma auténoma e participativa, pois crianga precisa
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brincar! E precisa aprender a organizar suas proprias brincadeiras, administrando suas proprias
brincadeiras e até mesmo tendo um tempo para sonhar... O Professor deve proporcionar momentos
agradaveis de brincadeiras dirigidas mantendo uma rotina semanal com os alunos, utilizando-se de
recursos variados como: massinha, brinquedos, musica, brincadeiras de roda, fantoches, brincadeiras de
faz-de-conta, utilizando, também, espagos externos.

4.6 - CIRANDAR: Este projeto consiste em prover aos alunos elementos que corroboram com seu
processo de individuagéo, trazendo elementos contidos no folclore, por meio de musicas, contagdo de
histérias, brinquedos cantados, exercicios de consciéncia corporal, resgatando o conhecimento das
cirandas de ladainhas, cirandas e brincadeiras de maos, os diferentes ritmos, explorando a curiosidade do
aluno, permeados por momentos e espagos que valorizam préaticas de letramento. O Professor deve
permitir que cada crianga entre em contato consigo e com o grupo de que faz parte, podendo, desta
maneira, identificar-se com a cultura em que esta inserida: cultura brasileira, cultura da infancia, cultura do
brincar e outras culturas.

4.7 — ARTES MARCIAIS: O projeto deve ter carater acima de tudo socializador, visando o
fortalecimento do espirito de grupo, por meio do judd, karaté, capoeira, etc. Poderao candidatar-se a vaga,
preferencialmente Professores Docentes habilitados em Educagao Fisica.

5 - ARTES:

5.1 - TEATRO: Com o objetivo de trabalhar pelo desenvolvimento da expressdo oral e corporal dos
alunos no planejamento, elaboragao e desenvolvimento de dramatizagdes a partir de historias conhecidas, o
Professor devera ter habilidade para trabalhar com teatro, bem como montar e apresentar pegas teatrais e
criagao de figurino e cenario.

5.2 — ARTES PLASTICAS/GRAFITAGEM: O trabalho de Arte deve transformar emogdes,
sentimentos, conceitos, valores, significados culturais e sociais em produtos elaborados a partir dos
conteidos pertinentes as linguagens artisticas, entre as quais destacamos as artes plasticas,
desenvolvendo assim a sensibilidade, percepgao, imaginacado e finalmente a criagdo. Neste projeto os
alunos devem desenvolver os objetivos das artes plasticas, quais sejam:
v" Criar imagens e objetos com intengdo de comunicar e expressar ideias.
v' Entrar em contato com maior nimero possivel de materiais, ferramentas e equipamentos no
decorrer das etapas.
v Valorizar a diversidade de trabalhos, estimulando solugdes diferentes e diferenciadas.
v Oferecer a crianga a utilizagdo de um maior nimero de atividades ou procedimentos: desenho,
pintura, colagem, modelagem, gravura e outros.
v' Adaptar as propostas sempre respeitando a faixa etaria, o ritmo e a bagagem de cada aluno.
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v Fazer da sala de aula, um espaco, de experimentagado, de construgao, de pesquisa, de criagao e de
troca de experiéncias.

v Saber selecionar, eleger materiais e ferramentas adequadas para cada projeto.

v Conhecer e explorar as propriedades e possibilidades expressivas inerentes a cada material, desde
os tradicionais aos alternativos.

v Propiciar vivéncias fora da sala de aula, ampliando os referenciais através de outros meios de
apoio, como exposigdes, audiovisuais, livros, encontros e outros que venham ampliar a bagagem
cultural do aluno.

v Criar e perceber formas visuais nos espagos bidimensionais e tridimensionais.

v Conhecer a diversidades de formas de arte assim como concepgdes estéticas da cultura regional,
nacional e internacional.

v Trabalhar os elementos basicos da linguagem visual: ponto, linha, plano, forma textura, volume, cor,
luz, movimento, ritmo, espago, trago e seus desdobramentos.

v Trabalhar os procedimentos basicos da linguagem visual: desenho, pintura, colagem, construgao,
instalagao, historia em quadrinhos, escultura, gravura, modelagem e outros.

v Trabalhar a técnica da Grafitagem (forma de manifestagdo artistica em espagos publicos.
Considera-se grafite uma inscri¢gdo caligrafada ou um desenho pintado ou gravado sobre um
suporte que ndo & normalmente previsto para esta finalidade).

5.3 — VIOLAO: O Professor devera estruturar as suas atividades semanais levando em conta sempre um
objetivo musical, isto &, o que é realizado em classe deve favorecer a performance de uma pega do
repertorio. Os elementos para criagdo (improvisagdo e composigéo), e os exercicios técnicos devem estar
contidos nas pegas que irdo ser tocadas, devendo-se evitar a dissociagdo entre atividades meio e fim. E
importante considerar que O ENSINO SERA COLETIVO e que o estudante iniciante, em geral, ainda nao
possui parametros de discernimento que proporcionem uma visdo global do instrumento e que deseje
objetivos em curto prazo e meios concretos para atingi-los. Assim, os estudantes devem ter a oportunidade
de tocar, criar e ouvir, a si e a seus colegas, bem como ao professor. A diferenga fundamental é que, no
ensino coletivo, tais atividades sao feitas, em sua maioria, envolvendo todos os estudantes na maior parte
do tempo possivel.

5.4 - DESENHO/ HISTORIAS EM QUADRINHOS: O Professor devera preferencialmente ter
formagao em Educacgéo Artistica e/ou cursado desenho. O projeto proporcionara o incentivo aos alunos que
gostam de desenhar, desenvolvendo e aprimorando as técnicas necessérias para o trabalho com esse
género textual (linguagem escrita e visual).

5.5 - MUSICA: O Professor que atuara neste projeto devera: desenvolver a percepgdo auditiva e visual
dos alunos, estimular a desinibi¢do e o convivio com diferentes ritmos, instigar a criatividade, desenvolver a
orientagdo espacial, a lateralidade e desenvolver o conhecimento cognitivo dos mesmos. O educador
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devera transformar a muasica em fonte ludica e criativa, pesquisar com os alunos os elementos sonoros,
criando sons e comunicando-se ativamente por meio deles, expandindo a percepgdo dos discentes. O
professor devera trabalhar com som, elementos basicos da musica, modificando timbres, altura,
experimentando diferentes velocidades, enquanto contam histérias ou desenvolvem jogos. Devera trabalhar
com estilos, ouvindo gravagoes, dangando, cantando juntos, observando diferengas e igualdades,
conhecendo notas musicais bem como a sua escala. O aspecto interdisciplinar € um campo importante para
a musica. E possivel promover a integragdo com as ciéncias na forma de compreensao do fenémeno
acustico, ou com a lingua portuguesa ou histéria, na andlise das poesias das cangdes. Deve também atuar
com outras formas de expresséo, com utilizagdo de imagens, palavras e movimentos como ponto gerador
de experimentagdo musical. O professor precisa estar afinado com o seu tempo, e preparado para exercer
essa temporalidade, uma vez que a musica é uma arte eminentemente social, portanto, vinculada a sua
época e ao seu lugar suscetivel as variagdes da sociedade incluindo a evolugao tecnoldgica. - lousa digital,
mesas interativas, data show, MP3, mesa de som, instrumentos musicais. O Professor que atuard nesse
projeto, preferencialmente deve ter formagdo em Educagdo Artistica ou especializagdo em musica. O
trabalho sera desenvolvido através da Educagdo Musical: fundamentos da teoria musical, cultura musical,
musica folclérica, brincadeiras com musica, bandinha, construgdo de instrumentos com material reciclavel.
Atividades de roda diariamente. Devera ter habilidade na criagdo de musicais, apresentagdo de coral,
figurinos e cenarios.

5.6 - ARTESANATO: O objetivo desse projeto é trabalhar pelo desenvolvimento de habilidades motoras
e pela criatividade dos alunos nele inscrito. O Professor que atuard nesse projeto devera estimular nos
alunos a criatividade, a concentragao e atengéo, a associagdo de cores, a psicomotricidade, a construgédo
do conhecimento l6gico, as nogdes de tempo e espago, a socializagédo, e a consciéncia de preservagéo do
meio ambiente e do patriménio publico. O Professor deve buscar desenvolver nas aulas de artesanato,
praticas com modelagem em argila, pintura em madeira, customizacao de pegas de roupa e pequenas
nogoes de corte e costura, pintura em tecido, croché, trico e tear.

5.7 - FANFARRA: os principais objetivos deste projeto, na escola de Ensino Fundamental, sdo
desenvolver a participagao dos jovens em trabalhos coletivos e possibilitar o aprimoramento de técnicas
musicais, incentivando o resgate da fanfarra como patriménio cultural e civico.

1 A PO

Prof® Rita de Cassia Trasferetti
Secretaria Municipal da Educagao
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ANEXO |
ROTEIRO PARA ELABORAGAO DE PROJETOS

1- UNIDADE ESCOLAR PRETENDIDA:
Indicar a escola em que deseja desenvolver o projeto (esta indicagdo dependera da disponibilidade de vaga
na unidade escolar).

2 - TEMA:

Para definir o tema do projeto, é necessario observar:
v A proposta pedagogica da Rede Municipal de Ensino de Indaiatuba,
v Os objetivos descritos nas sumulas deste edital,
v" O compromisso com o desenvolvimento integral dos educandos.

3 - OBJETIVOS GERAIS:
Na escolha do tema ja se deve procurar definir os objetivos gerais do projeto:
v O que pretende alcangar com o projeto?
v' O que o projeto deve mudar na escola em termos de formas de trabalho, modalidades de
aprendizagem e envolvimento dos alunos?
v Quais competéncias especificas serdo desenvolvidas pelos alunos com a participagdo nas varias
fases do projeto?
v Que impacto o projeto terd sobre a comunidade escolar e ao PDE?

4 - OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Sé&o objetivos mais especificos e detalhados que, mantendo a coeréncia com os objetivos gerais, irdo ser
eventualmente perseguidos por meio de atividades especificas. Uma maneira pratica de identificar os
objetivos especificos é considera-los como solugdes a serem buscadas para problemas delimitados. Por
exemplo: em um projeto cujo tema € Meio Ambiente, um dos objetivos especificos pode ser tornar mais
agradavel, limpo, saudavel e bonito o ambiente da prépria escola.

5-0 PROJETO E A PROPOSTA PEDAGOGICA DA ESCOLA:
Ao elaborar o projeto, deve-se considerar como ele vai se relacionar com a proposta pedagdgica da escola.

6 - JUSTIFICATIVA:
Procure respostas claras para as seguintes questoes:
v Por que é importante fazer o projeto?
v" Reflita sobre o motivo que faz valer a pena realizar esse projeto.
v" Quem se beneficiara?
v" Quem vai se beneficiar direta e indiretamente com o projeto, detalhando os varios segmentos e
concentrando sua atengéo nos alunos.
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7 - METODOLOGIA:
Atencao especial deve ser dedicada a metodologia adotada na execugdo do projeto. Em especial, é
necessario que ela seja:
v Colaborativa, envolvendo equipes cujos membros conjugam esforgos na consecugdo de um fim
comum.
Integrativa, envolvendo professores, alunos e, se possivel, funcionarios e até mesmo membros da
comunidade externa, como os pais dos alunos.
v Multidisciplinar, envolvendo pessoas cuja formagao, atividade profissional e interesses abranjam as
diferentes disciplinas em que hoje se segmenta o trabalho escolar.
Também é importante que o projeto explicite como ird contribuir para modificar os habitos de trabalho e as
formas de aprendizagem na escola, de modo a dar énfase ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

8 - FAIXA ETARIA ATENDIDA:
Defina os anos (educagéo infantil — EMEB Sylvia Sannazzaro, 1°, 2°, 3°, 4° e 5°) que o projeto atende de
acordo com as atividades a serem desenvolvidas.

9 - CONTEUDOS BIMESTRAIS:

Especifique as atividades centrais/ conteidos que levarado a realizagdo dos objetivos especificos do projeto.

10 - MATERIAIS NECESSARIOS:

Indique os recursos materiais necessarios para desenvolver os contetidos bimestraimente;

11- AVALIAQAO:
v' Como sera feito o acompanhamento do projeto?
v" Como serao medidos os efeitos do projeto?
v' Como sera transmitido/registrado o que se aprendeu?

12 - REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
Aponte as fontes que utilizara como base para o seu projeto.

ALl

Rita de Cdssia Trasferetti
Secretdria Municipal de Educagdo
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