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aprendizagem em escolas de educacao integral em tempo integral e parcial
do municipio de Campinas. 232 f. Tese de Doutorado — Programa de Poés-
Graduacao em Educacéo, PUC Campinas, Campinas/SP, 2020.

RESUMO

Essa pesquisa de doutorado, de carater descritivo e correlacional teve como
objetivo geral investigar e comparar como os alunos, que frequentam escolas
com propostas de educagao integral em tempo integral e em tempo parcial,
abordam a aprendizagem. Entende-se que a escola de educacgao integral em
tempo integral pode ser percebida como uma nova possibilidade de
reorganizagao dos tempos e espagos para aprender, desmistificando o conceito
de ampliagdo apenas do tempo. Assim, defende-se a tese de que a escola de
educacéo integral em tempo integral possa oportunizar a abordagem profunda
ao ensino. Essa pesquisa tem o intuito de responder as seguintes questdes: a
escola de educacgao integral em tempo integral possibilita que os estudantes
adotem prioritariamente a aprendizagem profunda? Os estudantes da escola de
tempo ampliado adotam a aprendizagem diferentemente dos estudantes da
escola de tempo parcial? Sabe-se que muitas sdo as variaveis que podem
intervir na aprendizagem, no entanto, esse trabalho se propde a debrugar sobre
o contexto escolar e verificar a relagcdo desse contexto com a percepgao de
aprendizagem dos estudantes e tem por objetivos especificos: conhecer as
propostas pedagogicas das escolas de educacgao integral em tempo integral e
em tempo parcial; identificar, comparar e relacionar o tipo de abordagens a
aprendizagem e o uso de estratégias autorregulatérias de aprendizagem nos
dois contextos e conhecer a percepgao dos alunos sobre sua aprendizagem nas
duas propostas de escolas. Os participantes da pesquisa foram 205 alunos do
3° ciclo do ensino fundamental de duas escolas de Campinas, sendo uma de
educacgao integral em tempo integral e outra de tempo parcial. Para a producao
dos materiais empiricos, utilizaram-se a analise documental; a aplicagao dos
Inventarios de Processos de Estudos (IPE) e de Processos de Autorregulagao
(IPAA); a observacdo em salas de aula e no contexto escolar; e entrevistas. A
analise dos dados qualitativos foi realizada a partir da analise de conteudo e dos
dados quantitativos foi utilizado o software IBM-SPSS for Windows versao 20.0.
Nesse sentido, apos as analises dos instrumentos, pode-se inferir que houve
mais aproximagdes do que distanciamentos de como os alunos abordam as
aprendizagens nos dois modelos de escolas. Além do mais, foi possivel perceber
que os alunos adotam as formas superficial e profunda em relagdo as suas
aprendizagens, sem que uma forma se sobressaia a outra; e, indiferentemente
da proposta de escola, quer seja de periodo integral ou de tempo parcial. A
pesquisa se justifica pela necessidade de se avaliar as potencialidades e os
limites de mais tempo de escola, podendo subsidiar politicas publicas para a
educacao integral em tempo integral.

Palavras-chave: educagao integral; estratégias de aprendizagem;
aprendizagem.
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ABSTRACT

This descriptive and correlational doctoral research aims at investigating and
comparing how students, who attend schools with part-time and integral
education proposals, approach learning. It is understood that the integral
education in the full-time school can be perceived as a new possibility of
reorganization of the time and space to learn, demystifying the concept of the
expansion of time only. Thus, it is argued that the integral education in full-time
school can enhance a deeper learning approach. The research aims at answering
the following questions: Does the integral education in full-time school enable
students to approach learning in depth? Do full-time students approach learning
differently from the part-time students? It is known that there are many variables
that can intervene in the learning process, however, this research seeks to
inspect the school context and verify the relation of this context with the students'
perception of learning and whose specific objectives are: to know the pedagogical
proposals of full-time schools and part-time schools; identify, compare and relate
the type of learning approaches and the use of self-regulation learning strategies
in both contexts and know the students' perception of their learning in both school
proposals. The study participants were 205 students from the 3rd cycle of
elementary school from two schools in Campinas, a full-time school and a part-
time. Documentary analysis was used to produce the empirical materials; the
application of Study Process Inventory (IPE) and Self-Regulation Learning
Process Inventory (IPAA); classroom observation and in the school context; and
interviews. The qualitative data analysis was performed from the content analysis
and the quantitative data was used IBM-SPSS for Windows version 20.0
software. Thus, after the analysis of the instruments, it could be inferred that there
were more approximations than distances from how students approach learning
in both school models. Moreover, it was possible to realize that the students
approach learning in a superficial and a deep way, without one form overcoming
another; and regardless of the school proposal, whether full-time or part-time.
The research justifies itself due to the need to evaluate the potential and the
boundaries of time spent in school, in a way that it can subsidize public politics
for the integral education in full-time school.

Key-words: integral education; learning strategies; learning.
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INTRODUCAO

A tematica educacao integral em tempo integral como campo de estudo
nao se constitui uma questao nova. Falar sobre a ampliacdo da jornada escolar
no século XXI jA ndo é mais uma novidade na educacdo brasileira, pois a
educacédo integral e a ampliagdo da jornada escolar emergiram como um
conjunto de politicas e experiéncias que objetivaram influir na melhoria da
qualidade de ensino no pais (COELHO, 2012).

Pode-se perceber que os principios da educacao integral estiveram
presentes em varios movimentos educacionais. Ainda que apresentassem
posicionamentos politicos e filoséficos por vezes contraditérios; no entanto,
delineados com objetivos comuns: a formacdo multidimensional do homem
(CACAO, 2017; BRASIL, 2009).

Na concepcéao de Cavaliere (2002b) € possivel apontar dois momentos do
ensino fundamental brasileiro distintos historicamente: no século XIX, enquanto
a escola se destinava efetivamente a poucos, alcancando pequena parcela da
populacéo, tinha como principal funcdo a instrucéo escolar e sua acdo social foi
uma expansao linear dos processos integradores da comunidade sociocultural
homogénea que a ela tinha acesso. A partir do momento que o processo de
escolarizacao atingiu as grandes massas da populacéo brasileira, realizado na
segunda metade do século XX, o panorama educacional se modifica. Diante
desse cenério, sistemas educacionais dos diversos entes federativos no Brasil
tentaram investir em projetos no setor publico de educacédo fundamental que se
caracterizaram pela ampliacéo da jornada escolar diaria do aluno na escola, com
o intuito de atender ndo somente as necessidades cognitivas, mas também
aspectos sociais, culturais, artisticos e afetivos.

Pode-se afirmar que as politicas publicas para a educacédo integral em
tempo integral no Brasil iniciaram-se na década de 1950 pelo Centro Educacional
Carneiro Ribeiro (CECR), implementado por Anisio Teixeira em Salvador, na
Bahia; e, inspirou, posteriormente, os Centros Integrados de Educacao Publica
(CIEPSs) concebidos por Darcy Ribeiro no Rio de Janeiro (CACAO, 2017).
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Arroyo (2012, p. 45) afirma que essas politicas foram corajosas, de modo
a pensar as escolas a favor de uma vivéncia mais justa da infancia-adolescéncia
popular. Para o autor, “[...] a fun¢do da escola mais integral da formagao humana
exige mais tempos, mais espacos, mais saberes, artes, cCoOmpromissos
profissionais, diversidade de profissionais”.

Em experiéncia mais recente, a discussédo da extensdo do tempo escolar
retorna no cendrio educacional, através do Programa Mais Educacéo. Instituido
como uma politica publica indutora da educacao integral, regulamentado pelo
Decreto 7.083 de 27 de janeiro de 2010, que tinha como finalidade contribuir
para a melhoria da aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo de
permanéncia dos estudantes matriculados em escolas publicas, estendendo o
tempo do aluno no contraturno e, que, por vezes, ampliando os espacos fora do
ambiente escolar (BRASIL, 2010).

E possivel constatar que o debate atual a respeito desse modelo de escola
configura-se em torno da qualidade da utilizacdo do tempo ampliado e o ganho
para a aprendizagem dos estudantes, desmistificando o conceito de ampliacéo
apenas do tempo de permanéncia na escola. Alguns autores (Goncalves, 2006;
Paro, 2009; Cavaliere, 2010) argumentam que nao se faz necessario ter mais
tempo na escola para se fazer o que ja vem sendo feito. Ora, se assim o fosse,
gual seria a razdo dessa extensao? Assim, articular o tempo estendido a uma
nova concepcao de educacédo e de aprendizagem € a escola que se persegue.

Para Moll (2009), o fato de a escola oferecer maior tempo de permanéncia
do aluno no espaco escolar ndo garante o redimensionamento deste tempo, pois
€ a educacéo integral que emerge como uma perspectiva capaz de ressignificar
0 tempo e 0s espacos escolares. De acordo com a autora, a extensao da jornada
diaria do aluno na escola impde essa ressignificacdo do uso dos tempos e dos
espacos; e, portanto, na mudanca do papel desempenhado pela escola.

Por sua vez, Cavaliere (2007, p. 1002) afirma que é necessaria uma escola
com tempo estendido, na qual envolva as criangas e adolescentes, “[...] onde
ocorram vivéncias reflexivas, no sentido deweyano do termo”. Teixeira (1975)
assinala que, na visdo de Dewey, as criangas vao a escola para aprender, e que
a aprendizagem so6 tem sentido do lugar real que tem na vida do aluno. Charlot
(2013) destaca que somente se aprende quando ocorre uma atividade intelectual

e, que para isso, o aprendiz tem de encontrar um significado.
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Notadamente, essa perspectiva demonstra a necessidade de se
reorganizar o tempo e 0 espaco para melhor aprender, que proporcione ao aluno
possibilidades de enriquecimento de seu universo de referéncias, ao aprofundar
conhecimentos, vivenciar novas experiéncias, esclarecer dividas — tempo e
espaco para pensar na sua propria aprendizagem.

Nesse contexto, de acordo com Cavaliere (2007), a escola de educagéo
integral em tempo integral pode justificar essa ampliagdo do tempo escolar e
representar alguma novidade ao sistema educacional brasileiro, representando
um avanco em direcdo a concretizacao de uma escola ressignificada, com tempo
e espaco para saber se o aluno aprendeu e como aprendeu.

Para Rosario e Almeida (2005, p. 144), a aprendizagem deve significar a
construgdo de competéncias cognitivas e de conhecimento, “[...] que viabilizem
a autonomia progressiva do aluno no aprender e no realizar, 0s quais se
prolongam por toda a vida”. Para tanto, essas competéncias sO poderdo ser
estimuladas a partir da compreensao que o aluno estabelece diante daquilo que
aprendeu, de forma a promover a autorregulacao para aprender.

Nesse sentido, a forma como o aluno percebe sua aprendizagem e enfrenta
as tarefas académicas sdo definidas como abordagens a aprendizagem
(MARTON; SALJO,1976a; BENTO, 1999; ENTWISTLE, 1991, 1997; BIGGS,
1979).

Autores como Marton e Saljo (1984) e Biggs (1979, 1993a) propdem duas
formas principais de abordagens, que combinam motivacdes e estratégias de
aprendizagem: uma abordagem profunda e uma abordagem superficial. A
abordagem profunda define que a motivacdo do aluno é intrinseca a propria
tarefa que esta realizando e as estratégias sao orientadas para o
aprofundamento dos conteudos estudados. Por sua vez, a abordagem superficial
descreve que a aprendizagem é orientada por motivos extrinsecos a tarefa e as
estratégias permitem a reproducdo e memorizacado dos contetdos ensinados.

Partiu-se da hipétese de que a escola com ampliacdo do tempo é capaz de
melhor se organizar a fim de promover a aprendizagem profunda a partir de
praticas pedagdgicas que possam potencializar o protagonismo do aluno. Por
Isso, 0 presente trabalho intencionou responder os seguintes problemas de
pesquisa: a escola de educacao integral em tempo integral possibilita que os

estudantes adotem prioritariamente a aprendizagem de forma profunda? Os
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estudantes da escola de tempo ampliado abordam a aprendizagem
diferentemente dos estudantes da escola de tempo parcial?

Assim, defende-se a tese de que a escola de educacéo integral em tempo
integral possa oportunizar a abordagem profunda ao ensino e a aprendizagem
dos alunos. De acordo com Duarte (2000), as abordagens a aprendizagem nao
sdo passiveis ao meio que o envolve, e depende da forma como esse meio se
encontra estruturado. Assim, 0 modo como os alunos se relacionam com esse
ambiente pode contribuir para uma melhor aprendizagem.

Diante do exposto, essa pesquisa teve como objetivo geral investigar e
comparar como os alunos, que frequentam escolas com propostas de educacéo
integral em tempo integral e em tempo parcial, abordam a aprendizagem, e tem
como objetivos especificos: a) conhecer as propostas pedagogicas das escolas
de educacéao integral em tempo integral e em tempo parcial; b) identificar e
comparar: o tipo de abordagens a aprendizagem e o uso de estratégias
autorregulatérias dos alunos nas duas propostas de escolas; c) verificar se ha
correlacdo entre o tipo de abordagens a aprendizagem e a autorregulacdo para
aprender; e d) conhecer a percepc¢ao dos alunos sobre sua aprendizagem nas
duas propostas de escolas.

Para o desenvolvimento da pesquisa, o texto foi organizado em seis
capitulos. A fundamentacéao teorica foi apresentada nos dois primeiros capitulos
desta tese. No primeiro capitulo foi apresentada a trajetéria da educacéo integral
em tempo integral no Brasil, buscando apontar os principais percursos da
concepcao da educacéao integral e sua implementacdo em diferentes lugares do
pais. Ainda nessa secdo foram destacadas algumas ideias importantes dos
educadores que influenciaram a escola de educacéo integral em tempo integral
no Brasil; nesse sentido, apresentaram-se 0s principios educativos de Johw
Dewey, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro. Em seguida, apresentaram-se
abordagens de autores contemporaneos que discutem a educacao integral em
tempo integral e suas implicacdes para/na aprendizagem dos alunos. Assim,
foram resgatadas as reflexdes de Parente (2016,2017, 2018); Leclerc e Moll
(2012); Arroyo (1988, 2012); Paro et al. (1988, 1988b); Guara (2006); Carvalho
(2006); Moraes (2009); Coelho (1995, 1997, 2012) Hora e Coelho (2004);
Gongalves (2006); Mauricio (2004, 2009) e Cavaliere (1996, 2002a,2002b,2007,

2009, 2010). Encerrou-se a se¢ao com uma reviséo da literatura sobre o que



19

apontaram os estudos sobre a relacao entre educacgao integral em tempo integral
e a aprendizagem.

No proximo capitulo, ainda fundamentando a tese, adentrou-se na teoria
das abordagens a aprendizagem proposta por Marton e Sélj6 (1976a) sob a
perspectiva da pesquisa fenomenogréfica e a perspectiva sistémica a partir dos
estudos de Biggs (1979, 1993a) e colaboradores. Em seguida, foram
apresentados alguns trabalhos de como os alunos abordam as aprendizagens.
Ainda nesta secao foram destacadas pesquisas que discutiram as relagdes entre
0 contexto educativo, a abordagem aos estudos e 0 uso das estratégias de
aprendizagem pelos alunos.

ApOs a exposigao teorica, na terceira parte o método qualiquantitativo
empregado foi descrito, incluindo as seguintes descricbes: dos participantes
envolvidos na pesquisa, dos instrumentos metodolégicos, dos procedimentos
para a coleta e analise dos dados. Para a realizacdo das andlises dos dados
guantitativos foi utilizado o software IBM-SPSS for Windows versdo 20.0. Em
relacdo aos dos dados qualitativos foi utilizada a analise de conteudo de Bardin
(2011).

O quarto capitulo foi destinado a descricdo do contexto da pesquisa.
Nesta secdo foi recuperada, de forma sucinta, a trajetoria da implementacao da
escola integral em tempo integral no municipio de Campinas; e, em seguida,
apresentaram-se as duas escolas municipais de ensino fundamental de
Campinas que participantes da pesquisa.

No quinto capitulo foram discorridos os resultados das analises dos dados
empiricos; e, em seguida, no capitulo seis, a discussdo. Ao final do trabalho,

foram apresentados a concluséao, as referéncias bibliograficas e os anexos.
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1. PERCURSOS DA EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL NO BRASIL

No Brasil, acredita-se que a concepcéo de educacao integral emergiu nas
décadas de 1920 e 1930, em diferentes correntes politicas e se apresentou
distintamente em determinados momentos histéricos: ora como preparacao para
o trabalho para as familias menos abastadas, ora como uma opc¢ao de educacgao
mais completa para os filhos de familias mais abastadas (CAVALIERE, 2010).

Sabe-se que no século XX, a educacao era vista como 0 caminho para a
melhoria da qualidade de vida e como ponte para o progresso. Por sua vez,
pode-se afirmar que a educacéo integral sofreu influéncias de acordo com os
interesses do Estado. Desse modo, a escola com o tempo ampliado fez parte de
um plano de sociedade nos ideais republicanos, que estava prescrito no
movimento de modernizacao para o pais naquele periodo, “[...] a escola integral,
obrigatéria e gratuita, de oito anos de duragao” (SOUZA, 2006, p. 127).

O entendimento de educacéo no periodo republicano trazia, em sua base,
os ideais do liberalismo, que defendia uma escola para todos: gratuita, laica e
obrigatéria. Tendo em vista que a concepcéo de educacao integral, acampada
pelos liberais, foi como 0 meio de propagar conceitos e praticas democraticas.
Nesse sentido, a renovacado da escola através da ampliacéo de suas fungdes so
seria possivel através de uma educacdo integral, na qual a formacdo dos
individuos estaria voltada para a participacdo numa sociedade democratica
(CAVALIERE, 2010).

O termo educacdo integral foi empregado na primeira reforma da
instrucao publica no Estado de S&o Paulo, por volta de 1890. A formacéo integral
foi a nova concepcao defendida pelos reformuladores da educacédo naquele
momento, com a finalidade de substituir a mera transmiss@o de conhecimentos
por uma educacdo de fato. Para esse grupo, educar significava um
comprometimento com a formacdo integral da crianca, que extrapolava o
conceito de instruir. Propunha-se essencialmente a formacdo do carater, em
detrimento da instrucdo de conhecimentos, necessarios para a formacdo do
espirito de nacionalidade (SOUZA, 2006).
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A ideia de uma escola com fun¢des ampliadas apareceu no Manifesto dos
Pioneiros da Educacédo Nova de 1932, documento elaborado por 26 intelectuais
gue desejavam uma renovacado educacional no Brasil, cujo destaque foi Anisio
Teixeira (CAVALIERE, 2010).

Para Cavaliere (2010), a bandeira da educacdo integral no pais se
desenvolveu e conseguiu adquirir consisténcia tedrica a partir do pensamento
pragmatico americano que Anisio Teixeira obteve contato e, com o
enfrentamento travado contra o chamado fetichismo da alfabetizacdo intensival,
nas décadas de 1920 e 1930.

Naquele momento, a prioridade recaia sobre a necessidade de alfabetizar
em massa os brasileiros, reduzindo a carga horaria escolar para poder atender
a muitos analfabetos. Essa medida que visava a alfabetizagdo como um fim em
Si mesmo gerou severas criticas pelos intelectuais da educacdo. Para eles, a
reducado de quatro para dois anos do ensino primario e, de quatro ou cinco horas
diarias para a metade, representou um retrocesso para 0 ensino paulista na
epoca (NAGLE, 1974).

E nessa atmosfera que o conceito de educacio integral emergia como
resposta politica dos intelectuais da época, opondo-se criticamente a
alfabetizacdo pela alfabetizacdo. Essa preocupacdo foi cunhada por Nagle
(1974) entusiasmo pela escolarizacdo, cuja caracteristica principal era a
valorizacdo da educacao, fator capaz de resolver todo e qualquer problema
social, politico e econdmico do pais. Nesse cenario, a universalizacédo do ensino
era condicdo basica, na qual todo cidaddo deveria ter acesso a escola. De
acordo com Paro et al. (1988a, p. 189) foi “[...] um movimento marcadamente
quantitativo [...]".

Em contrapartida, no final dos anos vinte, 0 movimento denominado
otimismo pedagdgico (Nagle, 1974), com caracteristicas qualitativas, davam

énfase a qualidade do que se ensinava nas escolas. Como afirma Nagle (1974)

1 A expressdo € de Heitor Lyra da Silva, apontado como principal fundador da Associagao Brasileira de
Educacdo (ABE). Ela foi por ele utlizada justamente para marcar diferencialmente os objetivos da
Associacao, que defendia por oposicdo, o que chamava de educacéo integral. Ver a respeito: Carvalho, M.
M. C. Sampaio Déria. Colecao educadores MEC. Recife: Fundagdo Joaquim Nabuco. Editora Massangana,
2010.
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os ideais da Escola Nova emergiram sistematicamente no ambito educacional
brasileiro.
Paro et al. (1988a, p. 189-190) ressaltaram a dimens&do da formacéo

integral da Escola Nova, contrapondo-se ao fetichismo da alfabetizacéo,

[...] considerando que nado bastava “desanalfabetizar” as grandes
parcelas da populagéo, o escolanovismo advogava uma reformulacéo
interna da escola, de modo que ela pudesse fornecer a cada individuo
uma “educacgao integral” que o capacitasse a viver como verdadeiro
cidadao.

No entanto, esses autores apontam que, naguele momento, a palavra
integral ndo significava o tempo estendido da escola, “[...] o adjetivo “integral”
ainda néo dizia respeito a extenséo do periodo de escolaridade e sim ao papel
da escola em sua fungéo educativa” (PARO et al., 1988a, p. 190).

Entre os intelectuais desse movimento, Anisio Teixeira se destacava, por
seu legado intelectual a respeito da educacéo, e sem duvida, como precursor da
implementacéo de um sistema de ensino que se propunha oferecer uma jornada
escolar estendida aos alunos, na década de 50, com a criacdo das Escolas
Parque e Escolas-Classe (CAVALIERE, 2010).

Muito embora a ideia de uma educacdo mais abrangente estivesse
presente nas obras de Anisio Teixeira, 0 educador ndo fazia uso da expressao
“‘educacao integral”’, conforme argumenta Cavaliere (2010, p. 250), talvez por
ndo querer ser identificado com os Integralistas 2, “[...] que usaram
abundantemente, durante os anos 1930, as expressdes ‘homem integral’,

‘Estado integral’ e ‘educacgao integral”. Para os Integralistas, a educacéo integral
tinha o sentido de uma formacéao doutrinaria, de cunho religioso e era entendido
como um processo de conversao a uma verdade preestabelecida.

N&o obstante, Anisio Teixeira anunciava uma escola com jornada
ampliada, em suas palavras: “[...] dias letivos completos” (TEIXEIRA, 1968, p.
52) e na sua obra Educacé&o nao € privilégio, descreveu que a escola renovada

ndo poderia ser de tempo parcial. Para Teixeira, o dia inteiro seria condicdo de

2 Ointegralismo foi um movimento partidario, com posicionamento politico de extrema-direita com
inspiragdo fascista, que surgiu sob idealizagdo de Plinio Salgado, lider e organizador do Partido que
recebeu 0 nome Acdo Integralista Brasileira, sob o lema de “Deus, Péatria e Familia”.
Fonte://www.infoescola.com/historia-do-brasil/integralismo.


https://www.infoescola.com/historia/fascismo/
https://www.infoescola.com/biografias/plinio-salgado/
https://www.infoescola.com/era-vargas/acao-integralista-brasileira-aib/
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uma escola que promoveria para cada individuo, uma educacao integral, que
possibilitasse viver como cidaddo em uma sociedade democratica (BALDANCA,
2015).

Nessa perspectiva, considera-se fundamental a retomada do pensamento
de Anisio Teixeira neste capitulo, a fim de compreender as questbes que
nortearam as concepc¢des de educacdo integral e de tempo integral construidas
historicamente. Teixeira (1968) acreditava em uma escola Unica, integrada,
publica e para todos.

No entanto, para se compreender o pensamento de Anisio Teixeira,
evidencia-se, em primeiro lugar, as ideias e os principios educativos do fil6sofo
John Dewey, ja que representou ao nosso educador brasileiro sua principal
referéncia, apos sua experiéncia na Universidade de Columbia em 1928, quando
retorna aos Estados Unidos para aprofundamento de estudos, com o objetivo do
diploma de Master of Arts. Durante o curso nos Estados Unidos, Anisio Teixeira
teve contato com as obras de John Dewey e Kilpatrick, as quais marcaram sua
formacéo e serviram de base tedrica e filosofica para a construcao de um projeto
para a educacao brasileira (CAVALIERE, 2010; NOBRE; MENDONCA, 2016).
Em seguida, apresenta-se a concepc¢ao de educacao integral em tempo integral
de Darcy Ribeiro, que por sua vez, sofreu influéncias de Anisio Teixeira.

Ademais, pode-se perceber que o pensamento desses educadores esteve
presente no cenario educativo brasileiro em varios movimentos e experiéncias
educativas e, mesmo nos dias atuais, ndo se pode negar essa influéncia, quando
se constatam as mais diversas propostas de escolas de educacédo integral em
tempo integral espalhadas pelo pais.

Nesse sentido, nesse mesmo capitulo, apresentam-se autores
contemporaneos que discutem a educacao integral em tempo integral e suas
implicacdes para/na aprendizagem dos alunos, visto que foi objeto de estudo
desta tese. Finaliza-se o capitulo apresentando uma revisao da literatura com o
intuito de conhecer o que as pesquisas apontaram sobre a educacéao integral em

tempo integral e a aprendizagem.
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1.1. John Dewey: a constru¢cdo de uma nova concepc¢ao pedagogica

A concepcdo de que se deveria ensinar a crianca, a partir de sua propria
experiéncia, e que a escola precisaria estar ligada a vida, foram expressas de
forma mais radical e sistematica, a partir do século XX, com as obras do filésofo
John Dewey.

Para Dewey (1959a, p. 209) € pela experiéncia que “[...] se prova o valor
dos conhecimentos ou dos dados e das ideias; que em si mesmos eles séo
hipotéticos ou provisérios”. Nesse sentido, aprender com a propria vida e que
todos deveriam aprender com o processo de viver, deveria ser o método de uma
escola eficiente.

Em 1896, esse autor iniciou a implementacédo da Escola Laboratorio na
Universidade de Chicago nos Estados Unidos — Lab-School, e que serviu de
base para seus escritos posteriores sobre propostas educacionais, nas quais
influenciou muitos paises, inclusive o Brasil. Essa escola se destinava a
experimentacdo pedagdgica, que buscava estabelecer relacédo da teoria com a
pratica. A Escola Laboratério foi concebida como centro de investigacédo, que
tinha como objetivo testar os principios e as hipoteses tedricas dos métodos de
ensino centrados na crianca (VALDEMARIN, 2010).

As proposicdes educacionais de Dewey emergiram num contexto em que
duas tendéncias disputavam o cenario educacional americano. Uma delas
propunha a preservacéo do ideario humanista, representada por William Torrey
Harris; e a outra, na figura de Granville Stanley Hall, propunha fundamentar o
curriculo a partir das novas descobertas sobre a natureza da vida infantil,
pautadas na Psicologia (VALDEMARIN, 2010).

A primeira tendéncia primava pela importancia dos contetados escolares,
gue se acreditava que eram suficientes para o desenvolvimento do intelecto e do
carater; e a segunda, concebia a organizacdo curricular como decorrente do
desenvolvimento psicologico da crianca (VALDEMARIN, 2010).

Nesse contexto de embate, Valdemarin (2010) afirma que John Dewey
discordava de ambas tendéncias. A primeira por valorizar apenas a formacéo

intelectual e a outra por prevalecer o interesse individual sobre o social. Para
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Dewey — curriculo e crianca® deveriam se harmonizar e ndo haver predominancia
de um dos polos.

Conforme Dewey (1959a), o primeiro principio da escola seria
influenciado pelas mudancas da sociedade. Assim, a fungcdo social da escola
deveria se deslocar para o presente e ndo mais para o futuro. Caberia a escola
constituir-se como instituicdo e se integrar a sociedade, tal qual uma miniatura
da sociedade. Desse primeiro principio, as ocupacfes sociais seriam
introduzidas na escola e representariam a oportunidade de unir a crianca a vida,
de modo que a crianga aprendesse vivendo numa comunidade em miniatura. No

gue se refere as ocupacdes sociais, o autor afirma que:

[...] estriba-se no fato de que elas abrem ensejo para restabelecer-se
um ambiente social. Em vez de uma escola localizada separadamente
da vida como lugar para se estudarem licbes, teremos uma sociedade
em miniatura, na qual o estudo e o desenvolvimento sejam o0s
incidentes de uma experiéncia comum (DEWEY, 1959a, p. 394).

De acordo com Dewey (1959a), construir uma caixa de madeira ou
simplesmente cozinhar ovos eram atividades que atraiam muito mais a crianca
e refletiam mais em aprendizagens significativas do que aqueles obtidos em
licbes fixas das escolas convencionais.

Dewey (1975, p. 44) defendia que o mundo infantil deveria ser levado a
escola. Esse mundo deveria ser formado de pessoas e de interesses pessoais
e, por sua vez, a vida da crianga era unitaria e integral. “[...]. Esse afinal, é que é
o mundo infantil. Tem a unidade e a integridade da propria vida da crianga”.

Entretanto, de acordo com Dewey (1975, p.44), quando a crianca
ingressava na escola ela se defrontava com seu mundo fracionado e dividido.
“[...] A geografia seleciona, abstrai e analisa uma série de fatos, de um ponto de
vista particular. A aritmética € outra divisdo; outro departamento a gramatica, e
assim por diante”. No entendimento do filésofo, a escola estava organizada
conforme a logica do adulto, ou seja, os estudos eram organizados e
classificados pelos principios cientificos e ndo pela experiéncia infantil (DEWEY,

1975).

3 Para maior aprofundamento sobre as questdes curriculo e crianga para Dewey, indica-se o artigo de Biesta
(2014), intitulado: Pragmatismo, conhecimento e curriculo: para além do objetivismo e do relativismo. Fonte:
http://periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/article/view/2682.
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Na escola proposta por Dewey (1975, p. 46), a crianga deveria representar
0 ponto de partida e o de chegada. O objetivo ndo deveria ser a acumulacao de
conhecimentos, mas o desenvolvimento das capacidades. O aprender né&o
deveria ocorrer pela imposigao externa e sim por uma assimilagao interna. “[...]
devemos partir da crianga e nos dirigirmos a ela”.

Dewey (1959Db, p. 43) ressaltava a centralidade do aluno no processo de
aprendizagem e o papel do professor diante disso, quando afirma que: “[...]
aprender é proprio do aluno: sé ele aprende, e por si; portanto, a iniciativa Ihe
cabe. O professor € um guia, um diretor; pilota a embarcacdo, mas a energia
propulsora deve partir dos que aprendem”.

Ademais, para Dewey (1975), as matérias de estudo tinham a funcao de
interpretar a natureza infantil. Nesse sentido, para o filésofo, deveria buscar na
experiéncia infantil os elementos que precisariam estar presentes no programa
escolar. Compreendia “[...] o conhecimento infantil como ponto de partida do
processo e o curriculo como o0 meio para progredir da experiéncia presente até
o saber formalizado nas diferentes areas” (VALDEMARIN, 2010, p. 40).

Dewey (1975, p. 52) afirmava que a matéria de estudo so teria sentido na

relacdo com a crianca, porque

Para interpretar realmente as experiéncias e impulsos imperfeitos e
incompletos da crianga para contar, medir e arranjar as coisas em
séries ritmicas, precisamos do conhecimento da matemética, de suas
formulas e relagbes, que, na histéria da espécie, representam
exatamente a expansdo desses comecos informes. Ver a totalidade
desse desenvolvimento € saber qual o passo que a crianga, aqui e
agora, deve dar, a fim de dirigir o seu impulso mais ou menos cego
para uma progressiva clareza e amadurecimento.

De acordo com Dewey (1975), quando a matéria de estudo nédo refletia a
vida infantil, ocorria uma desconexao entre o0 que a crianca ja viu e a forma sem
significado do que aprendia. Assim, considerar a crianca e seus interesses no
processo educativo significava trazer a tona o conhecimento acumulado
historicamente pela sociedade, para que fosse compreendido e apreendido pela
crianca.

Dewey (1975) afirmava que o interesse da crianca nas diferentes faixas
etarias deveria ser o critério para a definicho dos temas e das atividades

escolares. Relatava que, se uma crianca fizesse algo sem interesse e apenas
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por esforco, ela ndo adquiriria disciplina mental ou intelectual. Para o fil6sofo, o
Interesse era condi¢ao para a atencgéo e, dessa forma, a crianga empregaria suas
energias para compreender e assimilar.

No entanto, Dewey (1975) ndo ignorava a importancia do esfor¢o quando
este era compativel com o interesse, ou seja, quando uma atividade impulsiva
ou habitual era transformada em atividade consciente e refletida. Dewey (1975,
p. 90-91) exemplificou esse esfor¢co pautado no interesse, imaginando um

menino que desejasse construir um papagaio,

[...] comeca, mais ou menos cegamente. No curso das operacgdes,
dificuldades inesperadas o assaltam; o papagaio ndo toma forma, ou
entdo nao tem equilibrio e seguranca. A ndo ser que o seu interesse
no projeto seja escasso, essas dificuldades o levam a ver mais
nitidamente o que pretende fazer, passa a conceber, mais
completamente e mais definidamente, o objeto e o fim de sua acdo. Ja
nao é simplesmente um papagaio que deseja fazer, mas certa espécie
de papagaio. E examina as razdes por que o seu trabalho ndo esta
certo, e estuda, e compara, e procura novos materiais e NovOos recursos
[...] o seu pensamento a respeito do papagaio como um todo se torna
mais nitido, o seu projeto se torna mais claro e os meios de interesséa-
lo mais adequados (grifos do autor).

Dewey (1975) defendia que o esforco seria garantido quando houvesse
interesse pela crianca. Desse modo, o interesse poderia despertar um
reconhecimento para a finalidade de uma atividade, bem como 0s recursos
necessarios para sua efetivacdo. Nesse sentido, 0 interesse era questao
essencial para a aprendizagem. Disso, resulta a pergunta que muitos
educadores procuram a resposta: Como surge o interesse? Para esse educador,
o interesse ndo deveria ser buscado como um fim em si mesmo, mas precisariam
promover condi¢cdes para que o produzissem, ou seja, deveriam descobrir as
necessidades da crianca e oferecer-lhe um ambiente propicio para o
desenvolvimento fisico, intelectual e social com recursos e materiais adequados,
consequentemente o interesse surgiria naturalmente (DEWEY, 1975).

Mendonca, Tortella e Silva (2013, p. 600-601) concordam com Dewey

guando afirmam que

[...] atividades desenvolvidas sob a imposicdo do outro, ou feitas de
forma mecanica ou que proporcionem uma excitagdo inicial
momentanea, mas que nao perduram, sdo bons exemplos para
demonstrar em que terreno o processo educativo interessado nao
ocorrera.
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Essas reflexdes traduziram os estudos realizados por Dewey na Escola
Laboratorio, na qual elaborou uma nova concepcéo pedagodgica, e resultou na
publicacdo da obra Democracia e educacéo, em 1916. Para Anisio Teixeira, essa
obra foi considerada o melhor livro sobre educacao do filosofo (publicado no
Brasil em 1936).

Destaca-se nessa obra de Dewey (1959a, p. 159), o conceito de

experiéncia reflexiva

Na descoberta minuciosa das relacdes entre 0S N0Ssos atos e 0 que
acontece em consequéncia deles, surge o elemento intelectual que ndo
se manifestara nas experiéncias de tentativa e erro. A medida que se
manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da
experiéncia. Com isto muda-se a qualidade desta; e a mudanca tédo
significativa, que poderemos chamar reflexiva esta espécie de
experiéncia—isto é, reflexiva por exceléncia. O cultivo deliberado deste
elemento intelectual torna o ato de pensar uma experiéncia
caracteristica. Por outras palavras — pensar € o esforco intencional
para descobrir as relacdes especificas entre uma coisa que fazemos e
a consequéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre
ambas (grifos do autor).

Dewey (1959a) definiu a experiéncia reflexiva como um modo especifico
de raciocinar, o qual tinha papel fundamental na experiéncia, visto que pensar
era um ato que buscava estabelecer relagcbes entre o que se fazia e suas
consequéncias. Para o filosofo, 0 ato de pensar provoca a consciéncia de um
problema, a observacdo das situacbes, a formulacdo de uma concluséao
hipotética e ainda p6e em prova a experimentacédo. Destarte, o ato de pensar
resulta em conhecimento e, por sua vez, o conhecimento subordina-se ao seu
uso no ato de pensar.

Complementando as ideias do autor, os conhecimentos separados da
acao reflexiva significavam conhecimentos mortos, representavam peso
esmagador para o espirito. “[...] Pensar € o método de se aprender
inteligentemente, de aprender aquilo que utiliza e recompensa o espirito”
(DEWEY, 1959a, p. 167, grifos do autor).

Assim, a concepcédo de conhecimento de Dewey (1959a) se diferiu de
outras correntes filoséficas, quando se atribuiu ao ato de pensar vinculado a
aplicabilidade e a agéo, através da experiéncia e da vida das pessoas. Para o
filésofo, a teoria ndo fazia sentido quando ndo vinha acompanhada da

experiéncia e, por isso, era inutil e prejudicial.
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Pode-se dizer que Dewey (1959a, p. 167) estabeleceu os caminhos
metodoldgicos para desencadear o processo de conhecimento do aluno, “[...] o
Unico caminho direto para o aperfeicoamento duradouro dos métodos de ensinar
e aprender consistem em centraliza-los nas condi¢cbes que estimulam,
promovem e pdem em prova a reflexdo e o pensamento”.

A fim de aprofundar o conceito de experiéncia, em sua obra Experience
and nature (1958), Dewey definiu que a intima conex&ao entre o agir e o sofrer ou
o padecer era 0 que chamavamos de experiéncia. O organismo atua sobre as
coisas que o rodeiam e, as mudancgas que produzem nesse meio reagem, por
sua vez, sobre o organismo. Assim, 0 ser vivente sofre as consequéncias de seu
proprio agir. Uma coisa vem a sugerir e a significar a outra (DEWEY, 1958).

Interpretando o conceito-chave de reconstrucdo da experiéncia de Dewey,
Nobre e Mendonga (2016, p.30) afirmam que “[...] a experiéncia conduz o
individuo ao aprendizado no processo do viver. E, sendo assim o viver, 0
experimentar e o aprender sao inseparaveis”. Complementam os autores que,
todas as vezes em que 0 sujeito vivencia conscientemente a reconstrucao da

experiéncia,

[...] percebendo o antes e o depois, certamente ele vai adquirir novos
conhecimentos e a experiéncia alargar-se, proporcionando-lhe
profunda ressignificacdo vital, enlevando o0 seu espirito.
Argumentamos que é nesse processo do experimental que acontece a
educacé@o (NOBRE; MENDONCA, 2016, p. 30).

Nesse sentido, a funcdo do pensamento reflexivo deveria ser o de
transformar uma situacao duvidosa, conflituosa e obscura em situacéo coerente,
resolvida e harmoniosa (DEWEY, 1997).

O filésofo afirmava que a fase mais importante no processo da
aprendizagem era a fase da aplicabilidade, que apés a busca de coleta de dados,
os conhecimentos deveriam ser postos em acdo e, por isso, requereriam
materiais e espacos adequados. E, ao serem postos em acdo, as ideias se
revelariam em novos conhecimentos. Nesse cenario, Dewey (1959a, p. 179-180)

buscou resumir as etapas do seu método pedagogico:

[...] primeiro, que o aluno esteja em uma verdadeira situacdo de
experiéncia — que haja uma atividade continua a interessa-lo por si
mesma; segundo, que um verdadeiro problema se desenvolva nesta
situagdo como um estimulo para o ato de pensar; terceiro, que ele



30

possua os conhecimentos informativos necessarios para agir nessa
situagdo e faca as observagdes necessarias para o mesmo fim; quarto,
que lhe ocorra sugestdes para a solugdo e que fique a cargo dele
desenvolvé-la de modo bem ordenado; quinto, que tenha
oportunidades para pér em prova suas ideias, aplicando-as, tornando-
Ihes clara a significacao e descobrindo por si préprio o valor delas.
Dewey (1959b, p. 254) criticava o0 modelo tradicional da educagéo e a
funcdo do professor nesse modelo, “[...] essa educacdo serve mais para
escravizar [...] que atulha os alunos com noc¢des que, com pouco mais de
trabalho, eles préprios poderiam descobrir por investigacao direta, ofende-lhes a
integridade intelectual, leva-os a cultivar a serviddo mental”. Para Dewey
(1959b), a serviddo mental era incompativel com a vida democratica.
Dewey (1959a) compreendia que essa educagao servia como um meio de
reproducdo das desigualdades e propunha uma mudanca através da propria
educacédo na defesa de um modelo democratico. A crenca do filosofo era que, a
medida que a escola formasse pessoas diferentes contribuiria para a mudanca
na sociedade. Para ele, a funcdo da escola consistia em formar os alunos-
cidadaos, com valores democraticos, para participarem na vida publica, tanto
como individuo comum ou como governante.
Dewey (1959a) sustentava o conceito de democracia a partir das

experiéncias vividas, conforme definiu Mogilka (2003, p.141),

Dewey ndo fundamenta o conceito de democracia em principios
abstratos, mas na qualidade da experiéncia vivida. Isso afasta suas
reflex6es dos conceitos do liberalismo conservador, pois liberdade e
igualdade precisam ser vividas na experiéncia em uma sociedade
efetivamente democrética.

De acordo com Dewey (1959a, p. 93), o ideal democrético deveria ser
desenvolvido na escola, visto que “[...] a sociedade democratica repudia o
principio da autoridade externa, deve dar-lhe como substitutos a aceitacéo e o
interesse voluntarios, e unicamente a educacéo pode cria-los” e complementou
que “[...] Uma democracia € mais do que uma forma de governo; é&,
principalmente, uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e
mutuamente comunicada”

Complementando o pensamento de Dewey (1959a) a respeito da
democracia, Muraro (2013, p.824) afirma que a democracia para 0 autor

acontece através da discussdo publica inteligente em torno de problemas
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comuns. Nesse sentido, devem estar envolvidos todos os individuos
interessados, tendo como base o dialogo, a cooperacao e alivre interacdo; e ndo
0 uso da forca para solucionar os conflitos. “[...] Democracia deve ser praticada
da base ao topo da sociedade e n&o o inverso”.

Deste modo, para Dewey (19593, p. 20), “as escolas [...] continuam sendo
o exemplo tipico do meio especialmente preparado para influir na direcdo mental
e moral dos que a frequentam”. De fato, para o filésofo, a escola era um ambiente
especial, no qual poderia formar o aluno para a maturidade, para a aquisicéo de
valores e, para a sua futura participacdo e cooperacéo social, como membro da
sociedade da qual fazia parte.

Pode-se inferir que o autor provocou uma ruptura tedrica quando
preconizou o principio da aprendizagem através da experiéncia, a acdo dando
origem as ideias, uma nova proposta de organizacao curricular, bem como um
meétodo de ensino inovador (pela experiéncia reflexiva). No entanto, Dewey
ganhou muitos adeptos da mesma forma que sofreu diversas criticas.

E possivel afirmar que a Educacdo Progressiva de John Dewey fez
circular ideias inovadoras, foram apropriadas de forma integral ou parcial, muitas
vezes com interpretacOes diferentes e ainda, criticadas pelas dificuldades de
operacionalizacdo. Nas palavras de Valdemarin (2010, p. 78), o questionamento

da Educacéo Progressiva

[...] estava concentrado em dois aspectos entrelacados: o primeiro
deles diz respeito ao fato de sua adocgéo levar a uma desvalorizagédo
da instrucdo e das disciplinas escolares e o segundo refere-se a
dificuldades no ambito das praticas, de como fazer para viabilizar os

objetivos pretendidos. Ambos, portanto, ligados a formacédo de
professores, elemento que néo foi objeto de preocupagéo por parte do
autor.

Em sua obra Experiéncia e educacao (publicada em 1938), Dewey tentou
esclarecer os conceitos principais e inovadores da Escola Progressiva e, assim,
defender-se das principais criticas recebidas. Ressaltou que, apesar de a
educacéo se dar pela experiéncia, nao significava dizer que toda a experiéncia
era igualmente educativa; e, que, ainda dizer que, toda a educacao tradicional
nao comportava a experiéncia (DEWEY, 1997).

O conceito de experiéncia também nao era sinbnimo do préprio conceito

de educacao, pois para Dewey (1997, p. 27-28) existiam experiéncias que nao
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eram educativas e, muitas experiéncias também poderiam ser consideradas
como deseducativas; significa que para o autor, 0 que caracterizava uma
experiéncia como educativa era a qualidade da experiéncia. Desse modo, o que
torna uma experiéncia em experiéncia educativa, “[...] consiste na seleg¢do do
tipo de experiéncias presentes que persistam de forma frutifera e criativa nas
experiéncias subsequentes”.

Nesse sentido, Dewey (1997) estabeleceu critérios para o conceito de
experiéncia. Primeiramente se preocupou com a qualidade das experiéncias e
distinguiu as experiéncias que possuiam valor educativo daquelas que nao
possuiam tal valor. E, em seguida, estabeleceu a preferéncia por métodos mais
humanos e democraticos; pois, compreendia que proporcionavam melhor
gualidade de experiéncia humana.

Dewey (1997) defendia que toda experiéncia era uma forgca em
movimento; e, portanto, ao educador - como de sua funcdo — deveria verificar
em que direcdo caminhava as experiéncias de seus alunos. Assim, o educador
deveria ser capaz de discernir quais atitudes estavam sendo criadas e
conduziriam ao crescimento; daquelas que eram prejudiciais, e deveriam ser
evitadas.

Mais um principio apontado por Dewey (1997) era que a experiéncia
dependia das condi¢cbes externas e que o0 ambiente afetava as experiéncias
educacionais. Desse modo, definiu como outra tarefa do educador: saber como
utilizar as condicdes fisicas e sociais existentes e, a partir delas, conseguir extrair
0 que poderia contribuir para a construcao de experiéncias valiosas.

A Educacado Progressiva de Dewey (1959a, p. 28) sustentava que a
aprendizagem se caracterizava como um desenvolvimento “[...] dentro, pela e
para a experiéncia”; e, que a simples repeticdo da formula néo criaria as
operacBes necessarias para coloca-las em pratica. Para o filosofo, a
aprendizagem ocorria a partir da experiéncia pessoal.

Ao defender a educacdo baseada na experiéncia e no método cientifico,
Dewey (1997) explicou que, na atividade experimental, as ideias representavam
hipbteses, que deveriam ser continuamente testadas pelas consequéncias que
produziriam e deveriam sempre serem revisadas. Pois, para ele, refletir era rever

e, a partir disso, conseguir retirar material para novas experiéncias.
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Nessa concepcao, contraria a da escola tradicional, tanto os processos de
vida cotidianos como 0s conhecimentos escolares tinham a mesma importancia.
Ao querer aproximar a escola das experiéncias de vida da crianca, implicava a
escola nova configuragdo dos tempos e dos espagos; novo formato de
organizacao curricular; novo método de ensino; bem como a ressignificacdo do
papel do professor e do aluno. Nessa reconfiguracéo, as ocupacdes sociais
substituiram as disciplinas escolares, buscando formar uma sociedade mais
humanizada e democrética (DEWEY, 1959a).

A partir das ideias pedagogicas de Dewey (1958, 1959a, 1959b, 1975,
1997) até aqui discorridas e, com o objetivo de trazer a reflexdo os seus pontos
cruciais; sem, contudo, querer esgotar a tematica, acredita-se que esse
educador foi precursor de muitos conceitos. Além do mais, apesar da escola
pragmatica de Dewey ter sido alvo de muitas criticas, ndo se pode negar que as
seguintes proposi¢des: ensino centrado no aluno, aprender fazendo, teoria
alinhada a pratica, a aprendizagem pela descoberta e escola democratica foram
inspiradoras para muitas propostas e modelos educacionais e ainda o sdo. A
seguir, apresentaram-se algumas das influéncias do pensamento de Dewey no

gue se refere a escola de educacéo integral no Brasil.

1.2. Anisio Teixeira e 0o Centro Educacional Carneiro Ribeiro: uma
experiéncia de educacédo para a formacao integral do homem

Anisio Spinola Teixeira, nasceu em 12 de julho de 1900, no municipio de
Caetité, no Estado da Bahia, filho de médico e fazendeiro, dedicou sua vida a
educacdo. Desde seu surgimento como figura publica, na ocasido assumiu o
cargo como Diretor de Instrucdo Publica da Bahia (em 1924) até como Diretor
do Instituto Nacional e Estudos Pedagogicos e do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (em 1952) foi sempre atraido por ideias inovadoras e disposto a
colocar em pratica as suas idealizagbes. Conheceu o0s sistemas de ensino de
cidades europeias e norte-americanas. Obteve seu titulo de Mestre de Arte em

1929 (EUA) e pode-se afirmar que o0s quase quarenta anos de trabalho de Anisio
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Teixeira em educacao sofreu forte influéncia pelos ensinamentos do fildsofo
John Dewey (BARBOSA, 2015).

Sabe-se que, apos sua volta dos Estados Unidos, em 1927, Teixeira
substituiu suas concepcdes conservadoras, em que outrora defendera um
sistema de educacédo dualista e elitista, e de posicéo contraria ao conhecimento
empirico. Em seu Relatério Oficial de Estudos entregue apés seu retorno dos
Estados Unidos ao governador da Bahia, retrata fielmente as ideias de Dewey
baseado na obra Democracy and education, na qual evidencia os conceitos de
uma escola Unica, com igualdade de oportunidades, rejeita o preconceito com
atividades manuais, faz criticas severas ao curriculo classico-académico e aos
metodos livrescos (BARBOSA, 2015).

Apés um periodo de afastamento da vida publica, que correspondeu a
ditadura de Getulio Vargas, em 1946, foi chamado para trabalhar na UNESCO,
ficando por um curto periodo. Em 1947, Anisio Teixeira retornou a Secretaria de
Educacdo e Saude da Bahia, no governo de Otavio Mangabeira. Naquele
momento, foi necessario atender as demandas emergenciais nos ambitos
cultural, educacional e econémico pelo qual o Estado da Bahia e o pais
passavam (BARBOSA, 2015).

Dentro desse cenario e com as influéncias deweynianas, Anisio Teixeira
tracou seu plano de trabalho como secretéario de educacéo. Para ele, uma nova
ordem de mudanca se estabelecia e, a velha escola tradicional ndo atendia a
formacdo desse novo homem. Em suas palavras, o conceito da velha escola

tradicional deveria ser alterado profundamente:

a) precisamos preparar o homem paraindagar e resolver por si 0s seus
problemas; b) temos que construir a nossa escola, ndo como
preparacdo para um futuro conhecido, mas para um futuro
rigorosamente imprevisivel (TEIXEIRA, 1978, p. 30).

Para Teixeira (1978, p. 33) uma nova ordem foi ditada pelo avanco das
ciéncias e o0 homem moderno conseguiu reconhecer que poderia alterar as
coisas e que deveria muda-las, a fim de melhorar as condi¢cdes de sua vida.
Assim, “[...] esse novo homem, independente e responsavel, € o que a escola
progressiva deve vir preparar”.

Outra diretriz que Anisio Teixeira (1978) apontou como advinda da vida

moderna foi o industrialismo. Com o advento da industrializacdo o mundo se pés
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em comunicacdo material e espiritual e, assim, essa unidade planetaria deveria
refletir na mente do homem moderno. Para Teixeira (1978, p. 34), a educacéo
deveria resolver esse problema, j& que o homem precisaria ser preparado para
ser um membro responsavel e inteligente dessa nova sociedade,
“[...] muitos problemas tém de ser resolvidos e mais uma vez se ha de
exigir do homem mais liberdade, mais inteligéncia, mais compreenséo,
se € que ndo queremos ficar em uma simples interdependéncia a

experiéncia democratica deve marcar toda a experiéncia escolar
mecénica e degradante”.

E por fim, essa nova escola, a qual denominava de escola progressiva,
deveria atender a uma terceira grande tendéncia do mundo contemporaneo que
era a democracia. Para Anisio Teixeira (1978, p. 35), assim como para Dewey
(1959a), “[...] a democracia €, acima de tudo, um modo de vida, uma expressao
ética da vida, e tudo leva crer que o0 homem nunca se encontrara satisfeito com
alguma forma de vida social que negue essencialmente a democracia” (grifos do
autor). Dessa tendéncia, refletia na educacédo que o homem deveria ser capaz
de ser individual e social ao mesmo tempo, que poderia expressar seus valores
e nao reprimir os valores de ninguéem.

Para Anisio Teixeira (1978, p. 21), a velha escola ndo daria conta de

atender as demandas do mundo contemporaneo.

A escola fundada nos “programas de licbes previamente tracadas” e
no regime do “aprende ou seras castigado” ignorava, antes do mais, a
complexidade do ato educativo e tudo que podia realmente conseguir,
eram criangas hébeis no jogo da dissimulacdo, que procuravam
cumprir — para evitar a pena ou ganhar o prémio — com o minimo de
responsabilidade voluntaria a tarefa obrigat6ria que lhes marcavam os
mestres.

Essa escola pautada em principios do ensino diretivo e punitivo, que tinha
como finalidade a preparacao e a suplementacao, foi fortemente criticada pelo
educador. Para ele, essa escola tinha a funcéo de suplementar a educacao que
as criancas recebiam do lar e da comunidade; e preparava o individuo para o
estético, formando as criancas para cumprir, quando adulta, o seu papel — que
seria 0 mesmo de seus pais. Nesse sentido, Teixeira (1978) acreditava que essa
escola, retrato de uma sociedade decadente, estava em vias de desaparecer.

Desse modo, ndo mais se justificava esse modelo de escola. De acordo

com Teixeira (1978, p.36),
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N&o seriam, pois, precisas outras razbes que as da profunda
modificacdo social por que vamos passando para justificar a alteracao
profunda da velha escola tradicional — preparatdria e suplementar — na
escola progressiva de educacao integral.

Por sua vez, foram tragadas novas finalidades para uma nova escola, “[...]
guando refletimos que ela deve hoje preparar cada homem para ser um individuo
gue pense e que se dirija por si, em uma ordem social, intelectual e industrial
eminentemente complexa e mutavel” (TEIXEIRA, 1978, p. 36). Essa nova ordem
social, econdmica e cultural imp6s a escola responsabilidades nunca vistas
antes. Conforme Teixeira (1978, p. 39), a reorganizagdo dessa nova escola
deveria trazer a vida para dentro da escola, porque a escola € o ambiente no
qual a crianga deva viver plena e integralmente, “[...] sé vivendo, a crianga podera
ganhar os habitos morais e sociais de que precisa, para ter uma vida feliz e
integrada, em um meio dinamico e flexivel tal qual o de hoje”.

Nas palavras de Anisio Teixeira (1978, p.51), “[...] a finalidade da
educacao se confunde com a finalidade da vida”. Destarte, na escola proposta
por ele, ndo se almejava outra coisa “[...] sendo a permanente reconstrugcao da
vida para maior riqueza, maior harmonia e maior liberdade, dentro do ambiente
de transformacgao e de progresso que a era industrial inaugurou”.

Barreira (2000) destaca que, de acordo com Teixeira (1978), a escola
estaria cumprindo seu novo papel — o de formar o homem do mundo moderno e
para o0 mundo moderno e, dessa formacdo, dependeria o0 progresso da
sociedade.

Nessa visdo, a escola deveria ser o retrato da sociedade a que servia
(TEIXEIRA, 1978). Conforme observou Barreira (2000, p. 35), Anisio Teixeira
defendia a tese de que o subdesenvolvimento do pais s6 seria superado através
da formacao recebida na escola e, por sua vez, a escola “[...] passaria a exercer
um papel de peso no processo de constituicdo e consolidacdo da nacao
brasileira: criar o0s homens necessarios a consecugao desse objetivo”.

Para Teixeira, a escola deveria oportunizar a vivéncia de praticas
democraticas, a fim de conseguir resolver os seus problemas morais e humanos
gue poderiam encontrar; desenvolvendo a independéncia, a direcdo e a
tolerancia (TEIXEIRA, 1978).
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Teixeira (1969, p. 213) defendia a concepcédo de que a escola deveria
formar o homem para a convivéncia, para 0 modo de vida democratico, no
sentido de mostrar ao individuo que ele sé existia em funcdo dos outros e por

causa dos outros,

[...] que sua acdo é sempre uma trans-agdo com as coisas e as

pessoas e que saber € um conjunto de conceitos e operacdes
destinados a atender aquelas necessidades, pela manipulagdo
acertada e adequada das coisas e pela cooperagdo com 0s outros [...]
cada um dependendo de todos e todos dependendo de cada um.

Assim como Dewey (1959a), Teixeira (1978) concebia que a experiéncia
democrética deveria marcar toda a experiéncia escolar. Para ambos autores, a
experiéncia educativa representava sempre uma experiéncia pessoal e coletiva,
de modo a reconhecer que toda agcdo humana constituia necessariamente uma
acdo compartilhada (TEIXEIRA, 1969).

Nesse contexto, Teixeira (1969, p. 219) acreditava que 0 processo

democratico da educacdo emergiria naturalmente no modelo da escola

progressiva, na qual o aluno

[...] em classe ou fora de classe, sugerindo, analisando, decidindo,
estudando ou buscando informagBes e conhecimento, planejando,
realizando, julgando, corrigindo, refazendo e tornando a planejar —
estard ele crescendo, como crescia antes da escola, em capacidade
fisica, intelectual e moral e formando as disposi¢cBes fundamentais
necessérias a vida democrética: iniciativa, cooperacgdo, espirito de
equipe, isto é, de reconhecimento do proprio mérito e do mérito dos
outros.

Para Anisio Teixeira (1967, p. 32), a sociedade democratica so existiria e
persistiria se se produzisse um tipo especial de educacéo escolar, que seria a
educacao escolar democratica, “[...] capaz de inculcar o espirito de objetividade,
0 espirito de tolerancia, o espirito de investigacao, o espirito de ciéncia, o espirito
de confianga e de amor ao homem e o da aceitacao e utilizagao do novo [...]".

De acordo com Nobre e Mendonca (2016), o ideal de educacédo para
Anisio Teixeira deveria estar pautado numa educacao democratica e publica de
gualidade, na qual todos os cidadaos pudessem ter acesso aos conhecimentos
acumulados historicamente e; desse modo, alcangassem de forma democratica,

cada um a sua posicdo de ser humano educado.
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Para Teixeira (1969) aprender significava uma modificagdo da conduta
humana. Essa concepcao de aprendizagem era semelhante a de John Dewey e
Kilpatrick, autores que influenciaram significativamente sua obra. Para esses
tedricos, a aprendizagem s6 ocorria quando se levava em conta 0s interesses,
0s gostos, os medos, 0s impulsos e os desejos das criancas. Tudo isso era
condigao para que se aprendesse bem ou mal, em outras palavras, a vontade
da crianca era imprescindivel para que se desse o aprendizado.

Conforme ratifica Geribello (1977), Teixeira (1968) assinalou cinco
condi¢des para o processo de aprendizagem. A primeira condigao: “[...] s6 se
aprende o que se pratica” (GERIBELLO, 1977, p. 159); e se aprendem atitudes,
ideais e apreciagbes além de fatos ou ideias. Desse modo, a escola deveria
oferecer condi¢des reais de vida, para que se pudessem exercitar os aspectos
intelectuais, morais e emocionais da personalidade. A segunda condicao
fundamenta-se na vontade e interesse do aluno. Aprende-se quando se quer
aprender, vai depender da atitude do aluno. Para tal, a escola deveria criar
ambientes reais, que permitissem que o aluno pudesse criar suas condi¢des para
a sua aprendizagem (GERIBELLO, 1977). A terceira e quarta condicdes séo
interdependentes e se completam. “[...] Aprende-se por associacdo e nunca se
aprende uma coisa s6” (GERIBELLO, 1977, p. 160). E a quinta condi¢cédo e a
mais importante: “[...] tudo que se aprende deve ser integrado a vida, e por isso
tudo deve ser ensinado tendo em vista ao seu uso e fung¢ao na vida”. Por isso, a
escola deveria adotar como método a experiéncia real de vida do aluno
(GERIBELLO, 1977; TEIXEIRA, 1968).

Nesse sentido, para Anisio Teixeira (1978 p. 45), os programas
curriculares deveriam compreender uma série de atividades e experiéncias
presentes na vida das criancas, onde elas deveriam ser o centro da escola e
possuir uma postura ativa. Nesse sentido, a escola deveria ser “[...] um centro
onde se vive € nao em um centro onde se prepara para viver’. Perseguindo essa
l6gica, Teixeira (1978, p.47) definia que “[...] as matérias sdo a propria vida,
distribuida por centros de interesse ou projetos [...]"; o estudo “[...] € o esforgo
para resolver um problema ou executar um projetol[...]” e ensinar “[...] € o guiar 0
aluno na sua atividade e dar-lhe os recursos que a experiéncia humana ja obteve

para lhe facilitar e economizar esforgos”.
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Desse modo, pode-se inferir que Dewey influenciou as propostas
educacionais de Teixeira, de forma a assimilar seus principios educativos. Para
o autor americano, “[...] o plano de um curriculo deve tomar em conta a
adaptacédo dos estudos as necessidades da vida atual em sociedade; a escolha
deve ser feita com o fito de melhorar a vida que levamos em comum, de modo
que o futuro seja melhor que o passado” (DEWEY, 19593, p. 211).

Pode-se dizer que Teixeira propds um curriculo, que de acordo com 0s
termos de Dewey, trazia como objetivos: a formacdo de habitos através das
experiéncias e promover uma relacdo desse curriculo e as atividades primarias
das criancas (BARBOSA, 2015). Nesse contexto, para Teixeira (1978, p. 65), as
atividades do programa escolar deveriam ser aceitas e planejadas pelos alunos,
e “[...] que levem os alunos a aprendizagem dos conhecimentos, habitos e
atitudes indispensaveis para resolver os problemas de sua proépria vida.

Anisio Teixeira (1978) destacava a importancia do interesse do aluno por
aquilo que ele desejasse aprender, seguindo os principios de Dewey (1975).
Para esses educadores, os alunos deveriam poder escolher suas atividades,
para que fossem de fato protagonistas; ademais, a motivacao deveria ser fator
crucial para a aprendizagem. Teixeira (1978) e Dewey (1975) ressaltaram que
se estava vivendo numa civilizacdo baseada em autoridade externa para uma
civilizacdo de autoridade interna; e, isso representava que os homens, cada vez
mais, seriam responsaveis sobre si e, portanto, mais livres para almejarem uma
vida melhor e mais feliz.

Cabe evidenciar que Teixeira (1978, p. 20) afirmava que s6 a prépria
pessoa se educa e a educacao é o resultado que a pessoa assume direta e
integralmente a responsabilidade dos proprios atos e experiéncias. Assim,
quando se assume tal responsabilidade, “[...] aviva-se, na pessoa, a consciéncia
dos processos e consequéncias daqueles atos e experiéncias e, logicamente,
das ligdes que decorrem dai”.

Além do mais, de acordo com Teixeira (1978, p. 65), a funcao do professor
seria, além de orientar a aprendizagem, oportunizar ambientes para desenvolver

o estimulo e o interesse dos seus alunos, ou seja,

[...] estd em despertar os problemas, torna-los sentidos ou conscientes,
dar-lhes uma sequéncia organizada e prover 0s meios necessarios
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para que os alunos os resolvam, de acordo com o melhor método e os
melhores conhecimentos.

Cordeiro (2001) assinala que, para Anisio, a escola eficaz seria de tempo
integral, tanto para os alunos como para os professores. Na obra Educacéo néo
€ privilégio, Teixeira (1968) defendia a escola de tempo ampliado, por acreditar
gue ndo se conseguiria uma formacédo de habitos de vida real, de convivéncia,
com atividades préaticas, com uma gama de atividades de trabalho, de estudo,
de recreacao e de arte em um tempo parcial ou em uma escola por sessoes.

Além do mais, destaca-se que Teixeira (1968, p. 79) propunha a escola
de tempo integral prioritariamente para os alunos e professores das escolas
primarias; e, que, para o autor, esta etapa representava a mais importante do

sistema educacional.

[...] A escola primaria visando, acima de tudo a formagé&o de habitos de
trabalho, de convivéncia social, de reflexdo intelectual, de gosto e de
consciéncia, ndo pode limitar as suas atividades a menos que o dia
completo. Devem e precisam ser de tempo integral para os alunos e
servidas por professores de tempo integral.

Teixeira (1968) criticou a carga horaria anual da educacéo elementar que
era cerca de 640 horas e prop6s 1.080 horas de estudos, em 180 dias, de seis
horas em média por dia. De acordo com ele, na defesa de uma nova escola
primaria para todos, seriam necessarios: um novo curriculo, um novo programa

e um novo professor. Ressaltava que seriam indispensaveis:

a) manter e, ndo reduzir o nimero de séries escolares; b) prolongar e
nao reduzir o ano letivo; c) enriquecer o programa com atividades
educativas, independentes do ensino propriamente intelectual; d)
preparar um novo professor ou novos professores para as funcdes
mais amplas da escola (TEIXEIRA, 1968, p. 128).

Nesse sentido, Santos (2016) afirma que o Centro Educacional Carneiro
Ribeiro (CECR) caracterizou-se pela expansao da escola publica primaria para
todos os individuos e, essa obra se justificou como um esforco pela recuperacéo
da escola publica primaria naguele momento.

Conforme assinala Santos (2016), Anisio Teixeira acreditava que a escola

publica primaria sofreu uma simplificacdo destrutiva e, a idealizacdo desse
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Centro surgiu para ressignificar esse nivel de ensino, dando-lhe cinco anos de
curso em tempo integral, inspirado na politica educacional americana.

Assim, em 21 de outubro de 1950 inaugurou-se, parcialmente, o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro: com trés Escolas-Classe e uma Escola Parque
entraram em funcionamento, em grandes prédios construidos em amplas areas
urbanizadas, situadas em trés bairros de Salvador: Liberdade, Pero Vaz e Caixa
D’agua. Pode-se verificar a importancia dessas inauguracdes, no discurso
proferido por Anisio Teixeira (1968, p.142): “[...] a Escola tem de ganhar uma
inevitavel énfase, pois se transforma na instituicdo primaria e fundamental da
sociedade em transformacdo, e em transformacdo, queiramos ou nao,
precipitada”.

Pode-se afirmar que o CECR foi uma experiéncia de educagédo em tempo
integral. Possuia uma infraestrutura que se aproximava dos ideais
escolanovistas: espacos para muasica, danga, teatro, artes, desenho, atividades
fisicas, biblioteca, dormitorio, ginasio poliesportivo e espacos para 0
desenvolvimento de oficinas. Apenas em 1964, a obra arquitetdnica do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro (CECR) foi dada como finalizada e compunha-se
de: quatro Escolas-Classe e uma Escola-Parque (EBOLI, 2000).

No discurso de Anisio Teixeira no dia da inauguracao, o educador resume

como seria o atendimento no CECR:

[...] desejamos dar-lhe seu programa completo de leitura, aritmética e
escrita, ciéncias fisicas e sociais, artes industriais, desenho, musica,
danca e educacdo fisica. Além disso, desejamos que a escola eduque,
forme hébitos, forme atitudes, cultive aspiracbes, prepare, realmente,
a crianca para a sua civilizagdo — essa civilizagdo téo dificil por ser
uma civilizag&o técnica e industrial e ainda mais dificil e complexa por
estar em mutagéo permanente. E, além disso, desejamos que a escola
dé saude e alimento & crianca, visto ndo ser possivel educa-la no grau
de desnutricdo e abandono em que vive (TEIXEIRA, 1968 apud EBOLI,
2000, p. 14).

Sobre o funcionamento das Escolas-Classe e da Escola Parque, Eboli
(2000, p. 20) ressalta que,

Estas escolas contam com 12 salas de aula cada uma, &reas cobertas,
gabinetes médico e dentario, instalagbes para administracéo, jardins,
hortas e areas livres. Nelas permanecem o0s alunos quatro horas, em
aprendizagem escolar das chamadas matérias de ensino: linguagem,
aritmética, ciéncias e estudos sociais. Apos o horéario de classe, os
alunos da manha encaminham-se para a Escola-Parque (e desta para
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as classes, no horario desencontrado) onde permanecem mais quatro
horas, completando seu tempo integral de educac&o com as atividades
dos diversos setores. A diretoria, vice-diretora, professores e
serventuarios destas escolas sédo designados e mantidos pelo Estado,
com gratificacdo do INEP.

De acordo com Eboli (2000), a Escola Parque era importante no conjunto
desse sistema educacional. Nela os alunos eram agrupados por preferéncias e
interesses, e assim distribuidos em turmas de vinte a trinta alunos no maximo.
Eram oferecidas as seguintes atividades: a) Setor de trabalho: artes aplicadas,
industriais e plasticas; b) Setor de Educacdo Fisica e Recreacgdo: jogos,
recreacgdo, ginastica; c) Setor Socializante: grémio, jornal, radioescola, banco e
loja; d) Setor Artistico: musica instrumental, canto, danca, teatro; e) Setor de
Extensdo Cultural e Biblioteca: leitura, estudo, pesquisa. Ainda completavam
essa estrutura: Direcdo e Administracdo Geral do CECR, exercida pela
professora Carmen Spinola Teixeira (irma de Anisio Teixeira); Assisténcia
meédico-odontoldgica aos alunos e Assisténcia Alimentar. A Figura 1 apresenta
a planta do Centro Educacional Carneiro Ribeiro.

Foi possivel perceber, mais uma vez, a influéncia norteamericana, ja que
essas escolas foram a personificacao de suas observacdes em 1927 das escolas
norteamericanas, principalmente as escolas Wilson Junior High School, a
Colinwood High School, a de Cleveland e a escola Platoon, de Detroit

(TEIXEIRA, 2006).
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Figura 1- Planta do Centro Educacional Carneiro Ribeiro - Salvador (BA)
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Fonte: Eboli (2000, p. 21).

A defesa de uma escola de educacao integral em tempo integral esta
presente em sua obra. Para Anisio Teixeira (1962) a concepc¢éo de educacao
integral se faz pela compreensao de que educacao € vida e ndo o preparo para
a vida, de que a escola era a instituicdo mais preparada para educar 0s
individuos; e, que a escola integral representava a escola comum [contréria a
escola dualista], ou seja, a escola democrética. Nas palavras de Cavaliere (2010,
p. 257), “[...] a educagdo comum, que alcancaria a todos em condi¢cdes de
igualdade, teria sentido socializador abrangente e democratizador da vida
brasileira e somente poderia se realizar pela educacéo primaria integral”.

Anisio foi criticado ao desejar uma educacao integral em tempo integral
paratodas as criangas. Era visto como um sonhador e visionario, desconhecedor
das reais condi¢Bes brasileiras, jA& que defendia a escola com espagos
adequados, com professores preparados, com materiais pedagdgicos

necessarios e recursos financeiros suficientes. Nao bastasse, a escola deveria
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oferecer alimento e saude. Assim, para tais criticos, o Centro era custoso e caro.
Anisio (1959, s/p.) rebate as criticas no discurso de inauguracdo do Centro

Educacional Carneiro Ribeiro, proferido em 21 de outubro de 1950.

[...]. E custoso e caro porque sd0 custosos e caros 0s objetivos a que
visa. Nao se pode fazer educacéo barata — como ndo se pode fazer
guerra barata. Se é a nossa defesa que estamos construindo, o seu
preco nunca sera demasiado caro, pois ndo ha preco para a
sobrevivéncial...]. Todos sabemos que sem educacdo ndo ha
sobrevivéncia possivel. A questdo comeca depois. A questéo € sobre
a escola e ndo a educacédo. E sobre a escola que o ceticismo nacional
assesta 0s seus tiros t&o certeiros e eficazes. O brasileiro ndo acredita
gue a escola eduque. E ndo acredita, porque a escola, que possui até
hoje, efetivamente ndo educou.

Pode-se afirmar que algumas criticas sofridas por Anisio Teixeira foram
de carater politico. Sua luta pela defesa de uma educacéo democratica e publica
de qualidade provocou ataques também das alas mais conservadoras, liderada
pela Igreja Catolica, acusando-o de ser comunista, na busca do monopdlio
estatal da educacdo (NOBRE; MENDONCA, 2016).

Diante desse cenario, Nobre e Mendonca (2016, p. 64) expbéem que a

propria pessoa do educador representava uma ameaca, ja que

[.] a ala conservadora da Igreja Catdlica entendeu que a
universalizag&o da escola publica ndo deixaria espago para outro tipo
de escola e concluiu que os defensores da escola publica eram
adeptos do comunismo e do socialismo, partindo, assim, para um
ataque cego e virulento contra ele e seus companheiros.

Apesar disso, por muitos anos, Anisio Teixeira, através de suas diversas
ocupacdes profissionais de carater tanto politico como educativo, disseminou os
ideais inovadores de John Dewey, os quais foram resumidos por Barbosa (2015):
a ideia de democracia, a ideia de desenvolvimento da individualidade, a ideia de
educacdo continua e a ideia da busca pela ciéncia.

Por fim, a educacao integral para Anisio Teixeira (1962) representava a
possibilidade de uma educacdo democratica, de forma a diminuir as
desigualdades sociais, culturais e econémicas que viviam a maior parte das
criancas brasileiras de sua época, compreendendo a educacdo como a prépria
democracia e a proépria justica social (TEIXEIRA, 1947) e como um direito de
todos (TEIXEIRA, 1967). Nesse sentido, de acordo com Cordeiro (2001), o
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Centro Popular de Educacgéo Carneiro Ribeiro foi idealizado como um modelo de
escola para a universalizagcdo da educacdo com uma proposta de formacao
integral do homem; e, que, esta experiéncia inspirou a organizacao educacional
do Estado do Rio de Janeiro e de Brasilia (os CIEPS) e, posteriormente, 0s

CIACs por todo o pais.

1.3. Darcy Ribeiro e os Centros Integrados de Educacao Publica: uma
nova proposta de escola

Apresenta-se, de maneira breve a biografia de Darcy Ribeiro, fazendo um
recorte sobre sua trajetéria como educador, com 0 proposito de elucidar sua
importancia na defesa da escola de educacéao integral em tempo integral.

Nasceu em Montes Claros (Minas Gerais), em 26 de outubro de 1922.
Filho do farmacéutico Reginaldo Ribeiro dos Santos e da professora Josefina
Augusta da Silveira. Formou-se em 1946 em Ciéncias Sociais pela Escola de
Sociologia e Politica de Sao Paulo. Entre 1949 e 1951, tendo se especializado
em Antropologia, dedicou os seus primeiros anos de vida profissional ao estudo
dos indios de varias tribos do Brasil e foi professor de Etnologia da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, deixando uma vasta obra
etnografica e de defesa da causa indigena?®.

Participou com Anisio Teixeira na defesa da escola publica nas
discussBes sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (1961). Criou a
Universidade de Brasilia em 1962, e foi o primeiro reitor; foi Ministro da Educacao
no governo de Jodo Goulart em 1962 e Chefe da Casa Civil em 1963. Em 1964,
com o golpe militar, teve seus direitos politicos cassados e se exilou no Uruguai.
Atuou como professor e em cargos politicos em varios paises da América Latina.
Em 1976 retornou ao Brasil e foi anistiado em 1980. Passou a se dedicar a
educacéo e a politica. Foi vice-governador e Secretario de Cultura do governo
de Leonel Brizola, e incumbido de fundamentar as bases da criacdo e

implementacdo de 500 Centros Integrados de Educacéo Publica (CIEPs), com o

4Frazao, Dilva. Fonte://www.ebiografia.com/darcy_ribeiro/
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Programa Especial de Educacao no Estado do Rio de Janeiro, a partir de 1982.
Entre 1992 e 1994, retoma a implementacéo dos CIEPS, licenciando-se do cargo
de Senador da Republica (eleito em 1990 pelo Partido Democratico Trabalhista),
assumindo a Secretaria Extraordinaria de Programas do Rio de Janeiro. Darcy
Ribeiro faleceu em 17 de fevereiro de 1997. Em seu ultimo ano de vida, dedicou-
se a organizar a Universidade Aberta do Brasil (UAB), com cursos a distancia, e
com a criagéo da Escola Normal Superior, para a formacéo de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental®.

O projeto dos CIEPs foi arquitetado por Oscar Niemeyer. Cada CIEP
possuia trés blocos. No bloco principal ficavam as salas de aulas, centro médico,
cozinha, refeitdrio e grande patio coberto. No segundo bloco ficavam o ginasio
com vestiario e quadra poliesportiva. No terceiro bloco, situavam-se a biblioteca
e as moradias para os alunos-residentes. Os CIEPS, em seu quadro de
educadores, deveriam ter professores de educacéao fisica, arte, estudo dirigido,
teleducacdo e animadores culturais. A Figura 2 apresenta a planta do projeto
padrdo dos CIEPs (INFORMACAO PEDAGOGICA, 1993)8.

5 Fonte: Dicionério Histdrico Biografico Brasileiro pos 1930. 22 ed. Rio de Janeiro: Ed. FGV, 2001

6 Informacéo Pedagdgica — revista do curso de atualizacédo de professores de escola de horério integral da
Secretaria de Estado Extraordinaria de Programas Especiais (SEEPE), Rio de janeiro. Ns.1, 2,.3 e 4, 1993.
Essa Revista era publicada pela SEEPE. A (SEEPE) foi criada em 1991 com o objetivo, entre outros, de
implantar o 2° Programa Especial de Educagao, a Universidade Norte Fluminense (UENFE) e desenvolver
um projeto ambiental de recuperacao da Mata Atlantica no Parque Estadual da Pedra Branca.
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Figura 2 - Planta do Projeto Padréo dos CIEPs

Fonte: RIBEIRO (1986, p. 105)

Darcy Ribeiro (1986) tinha a clareza que a simples ampliacdo do numero
de escolas publicas néo resolveria por si s6 a questao da jornada escolar, bem
como os problemas de ineficacia pedagogica. Desse modo, modificando a
proposta original dos CIEPs, foi implantado progressivamente uma rede de
ensino publico com periodo de tempo integral, no qual as criancas
permaneceriam na escola das oito horas da manha até as dezessete horas.

Em relacdo a proposta original dos CIEPS, dentre as metas basicas,
menciona-se as principais que estdo no documento oficial de sua criacéo:
extinguir o terceiro turno, garantindo a permanéncia diaria, de pelo menos, cinco
horas a todas as criancas; valorizar a carreira do magistério, tanto na questao
salarial, condicbes de trabalho e aperfeicoamento profissional; revisar e
assegurar o material didatico aos alunos desde a alfabetizacdo até a 52 série;

garantir quatro refeicbes diarias aos alunos em regime de horario integral,
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fornecer, na prépria escola, atendimento médico-odontoldgico; concretizar no
turno noturno um Programa de Educacao Juvenil, com o objetivo de trazer de
volta os jovens que se afastaram ou n&o frequentaram a escola na idade certa;
suplementar a alimentacdo para os alunos-residentes’ e para os alunos do
Programa de Educacéo Juvenil (RIBEIRO, 1986).

Ribeiro (1986) apontou a necessidade de o aluno ficar mais tempo na
escola, argumentando que as escolas de varios turnos ja foram inimeras vezes
testadas, e 0 que se produziram para a educacdo publica do pais foram a
repeténcia continuada, a reducdo de vagas disponiveis e a evasdo; e,
consequentemente, o crescente numero de analfabetos.

De acordo com Ribeiro (1986), o fracasso escolar se explicava nao pela
falta de escolas, nem tampouco pela falta de escolaridade ou pela pratica
pedagogica; e sim, porque a crianga permanecia um tempo exiguo na escola.
Nesse sentido, a escola de turno unico possibilitaria a construcdo de uma escola
publica de qualidade e verdadeiramente democratica, pois poderia atender aos
interesses e reais necessidades das camadas mais pobres da populacédo. O
educar tinha o entendimento de que o universo cultural das criancas menos
favorecidas economicamente nédo era respeitado, de forma a produzir a excluséao
e o fracasso escolar. Stock (2004, p. 209) definiu o papel dessas escolas, “[...]
oferecer oportunidades em iguais condi¢cdes a todas as criangas, sem reproduzir
a estratificacdo da sociedade. Para tanto, os menos favorecidos deveriam ter
prioridade”.

Assim, a proposta metodoldgica dos CIEPs deveria ser pensada para a
populacdo mais carente, que levasse em conta a bagagem cultural e as
experiéncias dos alunos. Defendia-se um curriculo constituido de conteudos
significativos, que pudesse possibilitar a apreensdo e a transformacdo da
realidade desses alunos; e, propunha a interdisciplinaridade, articulando a
utilizacdo da lingua materna como elo integrador das disciplinas (RIBEIRO,
1986).

7 Alunos-residentes: assisténcia de moradia nos proprios CIEPS, criangas e adolescentes em situacdes de
caréncia e abandono pelos pais (RIBEIRO, 1986).
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Ademais, uma nova concep¢ao de avaliacdo foi indicada pelos
iIdealizadores dessas escolas. Ribeiro (1986) defendia que os instrumentos
avaliativos ndo deveriam servir como mecanismos para a reprovagao. Era
preciso repensar como a avaliagéo estava sendo utilizada; a fim de que, ao invés
de se avaliar aquilo que o aluno ndo sabia, deveria se avaliar o que o aluno ja
sabia e, a partir disso, avaliar 0 que o aluno conseguiu acrescentar as praticas
gue ja dominava.

De acordo com o estudo de Stock (2004), a proposta pedagdgica dos
CIEPs estava focada na diminuicdo da repeténcia e da evasédo escolar e,
consequentemente, na melhoria da qualidade da aprendizagem. Para tal, foram
organizadas turmas de alfabetizacdo, agrupadas em trés categorias: novos,
repetentes e renitentes (aqueles que frequentam pela terceira vez, ao menos, as
classes de alfabetizacdo). Essas classes eram dirigidas por professores
habilitados em nivel médio e, por sua vez, esses professores eram assistidos por
professores orientadores.

Cunha (1999) reverberou criticas em relacdo a organizacdo pedagogica
dos CIEPs. Para ele, as disciplinas visavam a transformacdo social em
detrimento do conteudo, pois, a proposta dedicava-se mais a formacao do aluno
do que ensina-lo de fato. Nesse sentido, a proposta pedagdgica favorecia mais
a formacdo do aluno em seus aspectos socioafetivos e secundarizava o0
desenvolvimento intelectual.

Além do mais, Cunha (1999) ressaltou que a proposta pedagdgica dos
CIEPs nao era clara e precisa em seus fundamentos tedricos, ocasionando
também uma indefinicdo a prépria concepcao educativa e curricular da escola.
No entanto, para esse autor, a presenca da figura do animador nos CIEPs era
algo inovador. Na proposta curricular, a animacao cultural tinha como objetivo
desenvolver atividades de teatro, de pintura e de musica, articulando com a
comunidade, de forma a promover eventos abrindo a escola para alunos,
familias, artistas populares, moradores da vizinhanca, professores e funcionarios
da escola. Cada CIEP contava com trés animadores, contratados sem concurso
publico, com experiéncias em artes e esportes.

Ainda que, o animador cultural se apresentou como algo diferenciado
nessas escolas, Cunha (1999) assinala algumas criticas dirigidas a ele: falta de

integracdo com o curriculo escolar, resisténcia e discriminagcdo por parte dos
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professores; e que, por muitas vezes, servia para preencher o tempo dos alunos,
a fim de completar a jornada ampliada.

A resisténcia ao modelo CIEP pela comunidade e pelos educadores p6de
ser atribuida, por alguns autores (Stock, 2004; Brandao, 2009), pelo fato que
priorizava o atendimento a camada pobre e marginalizada da populacao,
caracterizando-se como um projeto de escola abrigo, de forma a supervalorizar
a prevencao a marginalidade e se apresentando como alavanca a superacao de
todos os problemas da sociedade, perdendo o foco pedagdégico da escola.

Stock (2004, p. 210) relatou que as proprias maes nao queriam que seus
filhos fossem estereotipados como marginais ou pobres, e que iriam a escola
somente para comer. Assim, naquele cenario, o CIEP “[...] passou a ser sinbnimo
de criancas desnutridas, delinquentes, pobres e negras”. Para a autora, o
principal fator das oscilagdes do CIEP no Estado do Rio de Janeiro foi a falta de
reconhecimento da comunidade e ndo a descontinuidade da politica publica
educativa; de modo que, na cidade de Americana, interior de Sao Paulo, as
resisténcias sofridas foram mais brandas e, ao contrario do Rio de Janeiro, a
comunidade reconhecia a importancia dessas escolas, como referéncia no
municipio, constatando-se que a procura por vagas era grande.

Cunha (1999) relata que o CIEP foi acusado de ser uma rede paralela de
ensino publico, contradizendo-se com o préprio principio da escola referente a
igualdade de condi¢des educacionais; visto que, os alunos dos CIEPs recebiam
material didatico e os alunos das escolas comuns ndo recebiam. Outras
diferenciacdes apontadas: a forma de contratacdo de professores, que era por
concursos especiais; a arquitetura dos prédios vultuosos dos CIEPSs, e ainda, os
uniformes dos alunos, que eram diferentes das escolas publicas comuns.

Ademais, a localizacdo dos prédios dessas escolas era vista como
outdoors com a finalidade de propaganda politico-eleitoreira. Aliado ainda a
critica de uma escola assistencialista, na qual os alunos iam a escola para
comer, tomar banho e servia para abrigar 6rfaos e criancas abandonadas
(CUNHA, 1999).

Cunha (1999) acrescenta ainda, o fato de que, essas escolas foram
organizadas de forma a impossibilitar o desenvolvimento efetivo de uma

proposta pedagdgica integrada, jA que os alunos eram em tempo integral e 0s
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professores néo, evidenciando-se a falta de um planejamento comum das
atividades didaticas.

De acordo com Cunha (1999), o que se percebia de efetivo era que a
maioria dos CIEPs, em termos de proposta pedagdgica, ndo se diferenciava do
trabalho desenvolvido nas escolas ditas comuns; e, nesse sentido, essa
proposta seria possivel de se implementar em toda a rede de ensino
indiferentemente, desde que houvesse espaco adequado.

Entretanto, Paro et al. (1988a) analisaram que a jornada escolar ampliada
representou uma inovacao educacional, porque o tempo estendido pode
possibilitar uma maior atencao dos professores aos alunos, de forma a qualificar
o rendimento escolar; bem como, a possibilidade de a escola poder ofertar mais
ensino, mais diversdo, mais orientacao para as crian¢as das camadas populares,
visto que as criangcas menos abastadas sO tém a escola para dar conta da sua
educacéo, aléem de poder proteger as criangas da violéncia das ruas.

Na contramao das criticas recebidas, Darcy Ribeiro (1986) acreditava que
a escola deveria instrumentalizar os segmentos mais populares, dando-lhes
condicdes de melhoria de vida; de forma a diminuir as desigualdades sociais,
educativas e culturais. Nesse sentido, o tempo que o0 aluno permanecia na escola
era fator indispensavel. Para Darcy, as criancas das classes mais favorecidas
tinham oportunidades de ampliar seu repertorio cultural além do seu horario
escolar; contudo, as criancas das camadas desfavorecidas contavam com um
repertorio restrito em funcdo das condicbes desiguais que se encontravam.
Assim, a escola idealizada por Darcy deveria reconhecer e valorizar a bagagem
cultural desses alunos.

Na primeira fase de implementacéo (gestédo de Leonel Brizola, de 1983 a
1986), aproximadamente 200 CIEPs foram inaugurados, sendo 18 deles com
atendimento de 5% a 82 séries e a maioria deles, com atendimento de 12 a 42
séries. Na segunda fase de implementacao (de 1991 a 1994), mais de 400 CIEPs
foram implantados, e a maioria deles nos ultimos meses do governo de Brizola,
ficando varias escolas em fase embrionaria de funcionamento. Ressalta-se que
os dois governos gque se sucederam, interromperam 0S programas em curso e
muitos CIEPs sofreram descaracterizacdes em relacdo a proposta original
(MAURICIO, 2004).
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A pesquisa de Cavaliere e Coelho (2003, p. 149) buscou compreender
como estavam os CIEPs apés quinze anos de sua implementagdo, com a
intencdo de “[...] detectar e analisar as tendéncias, seja no que diz respeito a
gualidade do trabalho pedagdgico nelas desenvolvido, seja quanto a fendmenos
tipicos decorrentes do regime de funcionamento em tempo integral”.

Para as autoras, avaliar o Programa ndo seria uma tarefa facil, visto as
muitas diferencas apresentadas entre elas: a precariedade dos dados
estatisticos oficiais, o forte conteudo politico-partidario de sua origem, a
diversidade de caminhos entre os CIEPs estaduais e os que foram
municipalizados (CAVALIERE; COELHO, 2003).

Concluem o estudo apontando dados positivos e negativos da criacao

dessas escolas. Avaliam como positivo:

[...] hd o fato de que a ideia vingou e parece responder a uma demanda
efetiva da populagcdo por uma escola com fun¢gBes ampliadas, que
permita um processo educacional inovador e culturalmente rico. A bem
dizer, essa escola ainda ndo existe, mas esta esbocada, como uma
realidade possivel (CAVALIERE; COELHO, 2003, p. 172).

E como negativo, os CIEPs “[...] ndo parecem realizar um trabalho que
poderia ser qualificado como de educacgéao integral” (CAVALIERE; COELHO,
2003, p. 172). De acordo com as autoras, algumas escolas apenas dobraram o
tempo dos alunos de forma precaria; outras, conseguiram apresentar uma
proposta educacional proxima aos principios do programa original, em que
permanecer o dia todo na escola significaria vivenciar mais e melhores
aprendizagens.

Complementando suas avaliacdes, a perda de identidade sofrida nos
CIEPs da rede estadual foi bastante lamentavel, no qual houve uma instabilidade
e descrédito geral. Mas, apontaram que, essas mesmas escolas, nos anos de
1993/94 vivenciaram a concepcao pedagogica de educacdo integral em tempo
integral proxima da concepcao original do programa. Porém, hoje, “[...] a
concepcao de educacdo integral em tempo integral, sendo mais fortemente
associavel ao ensino fundamental, perde seu apelo e intensidade, na medida em
gue o papel dos estados em relacdo ao sistema de ensino ndo se detém,

prioritariamente, neste nivel de ensino” (CAVALIERE; COELHO, 2003, p. 173).



53

Stock (2004) ratifica em sua obra a importancia que representou a criagao
dos CIEPs como uma opc¢éao de politica publica de educagdo em tempo integral,
independentemente das criticas recebidas, visto que, h& véarios anos, o0 que se
oferece é o meio periodo diario de aulas no sistema escolar brasileiro.

Finalizando, pode-se observar que a concepcao de educacao integral em
tempo integral de Darcy Ribeiro se aproximou a concepcéo de Anisio Teixeira,
ao menos em termos tedrico-filosoficos. Para esses educadores, suas propostas
indicavam que a educacao integral em tempo integral se apresentava como uma
resposta politica e educacional de educacao publica de qualidade; ainda que se
tenha evidenciado dificuldades, limites e impasses para a implementacéo tanto
na proposta do CECR (Anisio Teixeira) como na proposta do CIEP (Darcy
Ribeiro).

Em seguida, apresentaram-se autores contemporaneos que discutiram a
educacéo integral em tempo integral e suas implicacdes para/na aprendizagem

dos alunos.

1.4. A educacéo integral em tempo integral e a aprendizagem

Pode-se afirmar que, a tematica da educacao integral em tempo integral
esteve e esta presente na agenda politica da educacao brasileira. Entretanto, o
gue se Vvé é que, as vezes, recebe forca necessaria para implementacdo de
politicas, e assim, o0 tema avanca; e, outras vezes, as politicas ocorrem de forma
isolada e descontinua (PARENTE, 2017).

Para Parente (2017), o retorno da educacao em tempo integral na agenda
atual da educacao materializou-se com a elaboracdo de uma meta especifica de
educacdo em tempo integral no Plano Nacional de Educacao de 2014, de forma
a alavancar politicas publicas sobre a tematica.

Nesse cenério, a Lei n.13.005 que aprovou o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), em sua meta 6, refere-se a educacdo em tempo integral: “[...] oferecer
educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento)
dos (as) alunos (as) da educagao basica” (BRASIL, 2014).
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Parente (2017, p. 38) analisou que o papel do Ministério da Educacéo,
como ator institucional, foi de grande relevancia para o avancgo dessas politicas,
“[...] em meio ao crescimento do atendimento do Programa Mais Educacéo em
todo o pais”, somado as discussdes sobre a tematica na Conferéncia Nacional
de Educacédo (Conae) em 2010, que se efetivou através da criacdo de uma meta
especifica no PNE, ou seja, representou “...] uma “janela politica” para o
fortalecimento e manutenc&o da tematica na agenda politica”.

E mais recentemente, citada na introdu¢do do documento referente a
Base Nacional Curricular Comum (2018), intitulado como o compromisso com a
educacdo integral, a BNCC explicitou o conceito de educacdo integral,
independente da jornada escolar, compreendendo a educacgao integral como
sendo a construgcdo de processos educativos que busquem promover
aprendizagens significativas, que correspondam aos interesses e as
necessidades dos estudantes; e, que atendam as exigéncias da sociedade
contemporanea. Nesse sentido, o documento propde a superacéo fragmentada
dos conhecimentos, a contextualizacdo para dar sentido ao que se aprende, a
aplicabilidade das aprendizagens na vida cotidiana, o protagonismo do aluno em
sua aprendizagem e na construcéo do seu projeto de vida (BRASIL, 2018).

Embora, o documento nacional supracitado ndo condiciona o tempo
estendido escolar e sim a concepcéo de uma educacao integral, Parente (2018)
evidencia que a escola de educacéo integral desponta como uma proposta que
possa dirimir as causas do fracasso escolar e alavancar aprendizagens
significativas; que, por sua vez, um maior tempo de permanéncia do aluno na
escola é justificado como necessario para que essas possibilidades se efetivem.

Exemplificando, o Programa Mais Educacéo?, foi um Programa instituido
pelo governo federal, com objetivos pautados para a melhoria da qualidade da
educacédo basica e ampliacdo de permanéncia do aluno na escola, ofertando
mais oportunidades educativas; de forma a enfrentar o problema da qualidade
da educacéao publica (PARENTE, 2018).

8 Criado pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 e reafirmado por meio do Decreto n° 7.083/2010 (BRASIL,
2007, 2010), com o objetivo de difundir acbes de ampliagcdo da jornada escolar.
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Assim, uma politica publica que defenda a implementacédo da escola com
tempo ampliado é entendida como uma estratégia para enfrentamento de um

problema publico. Nesse aspecto, Parente (2018, p. 418) esclarece que,

[...] partindo-se desse pressuposto, a educacdo integral em tempo
integral pode ser vista como uma alternativa ao enfrentamento de um
problema publico, por exemplo, a necessaria melhoria da qualidade da
educacado béasica. No entanto, nem sempre a educacdo integral foi
tratada como politica publica associada diretamente a melhoria da
gualidade da educacéo basica.

A autora complementa que a escola de tempo estendido também se
justifica para o enfretamento de outros problemas publicos, como a
vulnerabilidade social, o trabalho infantil e outros problemas sociais (PARENTE,
2018).

Somado a esses aspectos, convive-se durante décadas, com a pratica da
repeténcia nas escolas do ensino fundamental, que Ribeiro (1991, p. 22)
alcunhou de pedagogia da repeténcia. De acordo com o autor, a repeténcia €
vista como algo natural do sistema escolar e a persisténcia dessa pratica parece
estar na origem da proépria escola brasileira; que, consequentemente, produziu
resultados catastroficos para os alunos, alavancando ainda mais o fracasso
escolar “[...] € como se fizesse parte integral da pedagogia, aceita por todos os
agentes do processo de forma natural”. Para o autor, supbe-se que € mais
simples para o professor reprovar do que ensinar de fato e fazer com que o aluno
aprenda.

Muitas pesquisas sobre evaséao e repeténcia foram produzidas por causa
da producéo do fracasso escolar pelas escolas (BRANDAO, BAETA, ROCHA,
1983; RIBEIRO, 1991; KLEIN, RIBEIRO, 1991). Essas investiga¢des indicaram
a inadequacao da “pedagogia da repeténcia’, assim como enfatizou a
necessidade de correcao do fluxo escolar idade/série associadas a propostas
pedagogicas efetivas para garantir a aprendizagem.

Na contramao dessas pesquisas, autores contemporaneos (CAVALIERE,
1996; COELHO, 1997) percebem a escola integral de tempo integral como uma
proposta que possa encaminhar o aluno ao sucesso escolar. Para essas autoras,

a qualidade de ensino pode ser alavancada por um modelo de escola que



56

possibilite a constru¢cdo de um curriculo, utilizando véarios espacgos de
aprendizagens e possibilitados por um maior tempo de escolarizagéo.
Para Coelho (1997, p. 201) a triade escola de horério integral, tempo e

sucesso escolar € um caminho que pode dar certo,

Afinal, quando utilizo a expressdo — tempo integral, tenho em mente a
extensao das horas destinadas a educagcao como um todo. No entanto,
se a essa extensdo ndo aderir o conceito de intensidade, capaz de se
traduzir em uma conjuncéo qualitativa de trabalhos educativos, de que
adiantara uma escola publica de horario integral que nao se consolidou
em um tempo intensamente construido? (Grifos da autora).

Por sua vez, autores como Paro et al. (1988a; 1988b) defendem que a
escola ndo perca suas funcdes pedagodgica e instrucional, mas nao se pde contra
a necessidade de atender as fungdes supletivas, caso se apresentem como
auxiliares ou viabilizadoras para a propria funcéo pedagogica. Levando-se em
conta que essas fungdes supletivas sdo subordinadas ao melhor atendimento de
acesso ao saber sistematizado.

Arroyo (1988, p. 4) aponta que, historicamente o que se percebe € que as
escolas de tempo ampliado ndo pareciam preocupadas com a funcao
pedagogica-instrucional; ao contrario, enfatizavam muito mais o0 aspecto
formativo. Assim, quando se pensava huma escola que poderia atender em
periodo integral, logo se pensava que essa escola seria destinada a filhos de
trabalhadores pobres, das camadas populares. A proposta dessas escolas era
de carater formador, “[...] pretendem proporcionar ao educando uma experiéncia
educativa total, que nao se limite a ilustrar a mente, mas que organize seu tempo,
seu espaco, que discipline seu corpo, que transforme e conforme sua
personalidade por inteiro”.

De acordo com Arroyo (1988) essas propostas de educacado integral
faziam com que o educando permanecesse em tempo integral, sendo que
guaisquer atividades eram consideradas de cunho educativo: como comer,
estudar, caminhar, tomar banho ou brincar. Nesse cenario, ndo se ampliava o
tempo para melhor ensinar e aprender.

Um outro viés da ampliacdo do tempo de permanéncia na escola recaia
da necessidade de se guardar a crianca face a violéncia urbana, afastando-a do

contexto social e enclausurando-a nos muros da escola (ARROYO, 1988).
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Entretanto, para Arroyo (1988, p.10), a defesa da escola em tempo
integral, ndo se daria apenas como uma instituicdo formativa ou como uma
comunidade moral; mas, deveria contribuir para a reflexdo coletiva, que
garantisse espacos de duvidas e de questionamentos; de confronto de
concepcdes de mundo, de homem e de sociedade. Uma escola que viesse a “[...]
contribuir para o fortalecimento politico-cultural dos trabalhadores num projeto
de classe”.

Na visao de Paro et al. (1988a), justifica-se refletir sobre a extensao do
tempo da escola, partindo da participacdo popular na gestdo da escola.
Interessante mencionar uma sondagem realizada junto a populacéo da periferia
da cidade de S&o Paulo, por Marlene Goldenstein (1987 apud Paro et al.,1988a,
p. 230) da Fundacédo Carlos Chagas, em que se ouviu opinides de maes e
criangas a respeito da extensdo do tempo na escola. As maes: “[...] reivindicam
uma escola que realmente ensine e perguntam se o prolongamento do tempo
diario escolar servira para diminuir a repeténcia”; por sua vez, as criangas
concordavam “[...] se for para terem mais recreio, para encontrarem mais com
0S amiguinhos, ou para aprenderem o que nao conseguem aprender na escola
de hoje”.

Nesse sentido, esses autores defendem a escola de educacéao integral a
partir da fala dos trabalhadores, saindo do ambito assistencial e moralista, de
modo que se eleve ao nivel politico, o direito a espacos-tempos culturais e
educativos; para tal, se faz necessario assegurar autonomia legal e material a
escola, e que ainda, suas atividades sejam organizadas, a fim de que permitam
a dignificacdo do trabalho do professor e a participacao efetiva da comunidade
na gestao da escola (PARO et al., 1988a).

Nota-se, diante do exposto, que muitas sdo as concepc¢des que
depreendem da ampliacdo da jornada escolar, e, portanto, inUmeros sao 0s
modelos de oferta de educacéo integral em tempo integral. Para Parente (2016),
as experiéncias de educacao integral em tempo integral sdo condicionantes aos
contextos em que sao pensadas e implementadas. Nesse sentido, a autora
propés construir tipologias das politicas de educacéo integral em tempo integral
com o intuito de melhor descricdo e compreensao dessas politicas. Pretende-se

em seguida apresentar propostas de educacao integral em tempo integral que
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alguns autores defendem, relacionando-as as tipologias propostas por Parente
(2016).

Autoras como Carvalho (2006), Guara (2006), Leclerc e Moll (2012)
entendem que ndo € mais possivel pensar na escola como Unico espacgo de
aprendizagem. Defendem a articulagcdo da escola com uma rede de servigos
multisetoriais; sobretudo, cultura, esportes, assisténcia social, para que se
constituam a jornada de tempo integral. Evidencia-se que, de acordo com as
tipologias de Parente (2016), as autoras estabelecem como critérios: a existéncia
de relacgBes intersetoriais, a existéncia de parcerias publico-privadas, ao uso de
espacos educativos escolares e nao escolares.

Para Guara (2006), o contato com projetos socioeducativos pode
aproximar o contexto da vida ao curriculo escolar, de forma a ocorrer uma
inversédo de prioridades curriculares, em que se articulem a racionalidade e a
vida cotidiana. Para a autora, talvez a educacéo integral precise de novos
protagonistas que atendam as novas demandas, denominada rede de espacgos
de aprendizagem.

Por sua vez, Carvalho (2006) sugere que, para poder atender as
demandas de aprendizagem e de sociabilidade requeridas no mundo de hoje,
faz-se necessario articulagcbes entre programas e servicos estatais e néo
estatais. Desse modo, a educacédo integral deve ser constituida pela politica
educacional e por outras politicas setoriais.

Leclerc e Moll (2012, p. 299) destacam a importancia de uma educacao
integral na perspectiva da ampliacdo de outros espacos educativos. Para essas
autoras, o tempo integral devera vir acompanhado de uma educacao integral,
comprometida com o reconhecimento da diversidade, que hoje faz parte das
escolas. Para tal, defendem o rompimento de uma concepcdo de educacao
centrada nos espacos escolares, em favor de “[...] uma visao de territério
educativo e de cidade educadora, em que a escola se abre para outros espacos
e recursos presentes no bairro e na cidade [...]" (grifos das autoras).

Assim, Carvalho (2006), Guarad (2006), Leclerc e Moll (2012),
compreendem que 0s processos educativos ndo devam ser desenvolvidos
apenas nas escolas, mas também nos multiplos espagos educativos, tais como:
na familia, na comunidade, no ambito do trabalho, nas instituicbes sociais e

culturais, nos espacos artistico-desportivos, entre outros.
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Para tal, percebe-se que, na maioria das vezes, esses pProcessos
educativos que se estendem além dos muros da escola, ocorrem no contraturno
do horario de estudo do aluno. De acordo com Parente (2016, p. 583), que
estabelece como categoria “quanto a integragdo curricular”, essas politicas de

educacdo integral em tempo integral com curriculo no formato contraturno,

[...] sdo aquelas politicas que, na ampliagdo da jornada escolar,
concentraram num Unico turno, geralmente no periodo da manha, as
chamadas “disciplinas tradicionais” ou os componentes curriculares
obrigat6rios do nucleo comum. As atividades diversificadas ficaram
concentradas no segundo turno.

Por outro lado, Moraes (2009), nao defende que a educacdao integral seja
ocupada no contraturno do aluno, por entender que o0 seu proprio emprego nega
a expressao integral. As criticas que o autor faz ao Programa Mais Educacao se
voltam aos seguintes aspectos: quando se percebe que as atividades artisticas,
culturais, de lazer ou de esporte ndo integram o curriculo escolar, como se pode
falar de integral? Aponta ainda que essas atividades ndo precisam
necessariamente acontecer na escola. Desse modo, a educacdao integral termina
por reduzir-se ao aspecto temporal. Para o autor, o aluno é integral, mas o
professor ndo, as instituicdes que o atende também nédo. A educacao torna-se
responsabilidade ndo apenas da escola e, portanto, o descompromisso do Poder
Puablico estatal esta posto.

Moraes (2009, p. 37) sustenta a concepcdo de educacao integral de
origem libertaria®. Para ele, a articulacdo da escola com ONGs ou outros
parceiros ndo corresponde a uma proposta de educacao integral, visto que a
escola ndo se organiza para a formacédo completa da crianca. Compreende a
proposta de educagao como sendo integral, “[...] porque cremos que somente
uma educacéo integral é capaz de abranger a totalidade do ser humano e de
suas expressodes, relacdes, producdes e praticas”. Pode-se inferir que esse
autor, a partir das tipologias de politicas de educacéo integral em tempo integral
de Parente (2016), concebe que a escola de educacdo integral deva ser

implementada como politica de Estado e ndo de governo; que deva ser

9 A educacdo integral defendida pelo autor é propria do movimento operario do século XIX, a partir da 6tica
anarquista. Os anarquistas desconfiavam da educacgédo oferecida para os filhos pelo sistema capitalista e
defendiam uma educacéo que almejasse o desenvolvimento dos individuos em todas as dimensdes.
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formulada e implementada no mesmo ambito administrativo; que haja a
integragdo curricular; e, que, em relacdo ao financiamento para a sua
implementacao, deva ser apenas com recursos publicos.

Intensificando os debates, outros autores (Mauricio, 2009; Coelho, 1995;
Cavaliere, 1996) defendem que a escola publica de educacao integral deva ser
um lugar em que a crianga goste de nela estar, em que os professores também
sejam de horario integral, que tenha como pressuposto a aprendizagem e nao a
reprovacdo, que receba grandes investimentos de recursos materiais e
humanos.

Na visdo de Cavaliere (2002a, 2002b) a escola de ensino fundamental
precisa ter uma nova identidade. De acordo com a autora, a educacao integral
em tempo integral pode representar essa nova identidade. O horario integral,
somado a uma proposta de escola que se diz democratica, impde novas
estruturas de uso dos espacos e dos tempos, além da exigéncia do planejamento
e do trabalho coletivo. A escola precisa ser um espaco de convivio, de
experiéncias democraticas, de oportunidades e de expressao de conflitos.

Para Coelho (1995), a extenséao do tempo escolar € condi¢cdo necessaria
para desenvolver a qualidade emancipatoria e, que para tal, requer condi¢cdes
de acesso e de permanéncia da crianca ha escola, mesmo que seja preciso
facultar condi¢cdes desiguais para que as criancas de classes desprivilegiadas
possam se tornar iguais.

Goncalves (2006, p. 131) enfatiza que s6 faz sentido pensar na ampliacéo
do tempo escolar se “[...] considerarmos uma concepg¢ao de educagao integral
com a perspectiva de que o horario expandido represente uma ampliacdo de
oportunidades e situacbes que promovam aprendizagens significativas e
emancipadoras”

Nesse cenario, autores como Hora e Coelho (2004), Gongalves (2006),
Galian e Sampaio (2012) e Galian (2016), prop6em que, ha prética, a educacao
integral deva eclodir com uma diversidade de atividades integradas e integrando
o curriculo escolar, possibilitando aprendizagens criativas e prazerosas, de
forma a possibilitar uma formagdo mais completa ao aluno. Entendem a
educacéo integral dentro de uma concepcdo critica e emancipadora em

educacao e, para que isso ocorra, “[...] € necessario que essas praticas sejam
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trabalhadas em uma perspectiva politico-filoséfica igualmente critica e
emancipadora” (HORA; COELHO, 2004, p. 9).

Autores como Hora e Coelho (2004), Goncalves (2006), Mauricio (2009),
Cavaliere (1996, 2002a, 2002b) e Coelho (1995, 1997) enfatizam a formulacao
e implementacdo de politicas de educacédo integral em tempo integral pela
argumentacdo pedagdgica e integracdo curricular, de acordo com as tipologias
de Parente (2016). Assim, de acordo com Parente (2016, p. 579), a jornada
integral deve “[...] oferecer aos alunos uma educacao de qualidade, propiciar
melhores condi¢des de aprendizado e oferecer mais e melhores oportunidades
educativas aos alunos” e, para tal, o curriculo deva ser integrado, “[...] ou seja,
considerando-se a forma como as atividades previstas no curriculo estao
organizadas e como os componentes curriculares se articulam” (PARENTE,
2016, p. 582).

ApOs as explanacgdes, foi possivel compreender como a escola integral de
tempo integral vem sendo pensada e concretizada. Percebe-se que essa
proposta de escola nem sempre foi formulada e implementada com propdsitos
anicos, pelo contrario, atendeu a diferentes fatores, tais como: para o
enfrentamento de questbes sociais ou para 0 enfrentamento de questbes
educacionais (PARENTE, 2018).

Outro aspecto a ser destacado € que nem sempre as politicas de
ampliacdo da jornada escolar sdo implementadas tal qual sdo planejadas, bem
como, muitas experiéncias que se dizem de educacéao integral, ndo atendem de
fato as concepcbes e aos principios para uma formacdo humana integral
(PARENTE, 2018).

Em face do exposto sobre os principios e as concepcdes de algumas
experiéncias de escolas de educacdao integral em tempo integral no Brasil, é fato
gue os modelos apresentados trouxeram contribuicdes para a construcdo de
propostas diferenciadas e inovadoras para a educacdo em um determinado
momento historico. Porém, é necessario ressaltar que, muito embora, as
propostas idealizadas se defrontaram com limites e percalgcos para suas
implementacdes, ndo h4 como negar que foram experiéncias que consolidaram

a escola integral de tempo integral no pais.



62

Finaliza-se, esse capitulo apresentando uma reviséo da literatura com o
intuito de conhecer o que as pesquisas apontaram sobre a educacéo integral em

tempo integral e a aprendizagem, objeto de estudo desta tese.

1.4.1. O que disseram as pesquisas sobre a educacgao integral em
tempo integral: uma revisao da literatura com foco na aprendizagem

A busca dos trabalhos se deu na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagcbes (BDTD). Neste sentido, apresentaram-se teses e dissertagdes que
discutiram a escola de educacao Integral ou a escola de tempo integral ou ainda,
a escola de educacédo integral em tempo integral, visto que o conceito de
educacéo integral ndo era unanime no que dizia respeito a sua concepgao.

Pode-se constatar a existéncia de diversos estudos que abordavam a
tematica. Faz-se necessario apontar que, dependendo da inser¢ao dos
descritores recuperaram-se diferentes pesquisas. Desse modo, houve o cuidado
de inserir as palavras que recuperassem uma maior quantidade de trabalhos,
visto a intencdo de conhecer a vasta producao a respeito naquele momento.

Decidiu-se por <escola> <tempo> <integral>, no qual recuperaram um
total de 505 pesquisas, optou-se pela correspondéncia da busca: Todos os
Campos e Todos os Termos. Nao houve a preocupacgédo de delimitacdo do
periodo, para que se recuperassem a totalidade das pesquisas. A busca foi
concluida em 10 de abril de 2016. Desses 505 trabalhos, optou-se pelo filtro
referente ao ensino fundamental, nos quais foram elencados 118 trabalhos. As
demais pesquisas eram: 3 trabalhos repetidos e 384 os descritores ndo foram
respeitados na integra, porque as pesquisas ora traziam o descritor <escola> ora
<tempo> e n&o representavam o objeto de pesquisa.

Uma segunda etapa, foi o estabelecimento de critérios para incluséo e
exclusao de estudos. Teve-se o cuidado em delimitar a demanda de trabalhos, a
fim de evitar a construgdo de um levantamento que nao atendesse aos
propositos delimitados pela pesquisadora.

Sendo assim, desconsideraram-se para esta analise, aqueles trabalhos

cujas abordagens se relacionavam a outros temas, os quais ndo eram o objeto



63

de pesquisa. Essa exclusdo foi possivel pelo titulo dos trabalhos. Dos 118
trabalhos, excluiram-se 43, restando 75 pesquisas. Como exemplo, alguns
trabalhos excluidos tratavam das seguintes tematicas: ensino médio, educagéo
infantil, educacado digital, educacdo do campo, conforto térmico da escola,
alimentagao escolar, violéncia escolar, ética, deficiéncia visual, xadrez, esporte
e lazer, musica.

A terceira e ultima etapa de exclusao, com o intuito de aproximar o objeto
de estudo dessa pesquisadora, deu-se através das leituras dos resumos dos
trabalhos. Dos 75 trabalhos, 45 estudos foram excluidos, os quais nao atendiam
o foco da pesquisa. Essa sele¢cdo, quando necessario, deu-se a partir da busca
de outros elementos no trabalho completo.

Nesse sentido, 30 trabalhos foram selecionados, os quais mantiveram
relacdo com o foco da pesquisa. Para o aprofundamento dessas pesquisas,
organizou-se uma ficha de sistematizagcdo das informacgdes, (titulo, resumo,
problema de pesquisa, objetivos, tema, relevancia da pesquisa, metodologia da
pesquisa, instrumentos de coleta de dados, sujeitos, tratamento dos dados,
revisao da literatura, consideracgdes finais, palavras-chave).

Apods o levantamento e analise criteriosa destes 30 trabalhos na integra e
com o objetivo de melhor compreensao dos estudos selecionados, categorizou-
se as produgdes em 5 categorias: Pratica Docente/Curriculo/Tempos e Espagos,
com 11 trabalhos; Concepgao e Pratica, com 6 trabalhos; Desempenho
Académico/Qualidade de Ensino, com 6 trabalhos; Sentidos/Significados para os
Alunos, com 4 trabalhos e Aprendizagem, com 3 trabalhos. As categorias foram
definidas a partir dos objetivos das pesquisas.

Dentre as pesquisas selecionadas, 22 trabalhos foram dissertacdes e 8
trabalhos, foram teses. Pode-se ressaltar que, destes trabalhos académicos: i)
a maioria das pesquisas foi realizada em universidades situadas no Estado de
Sao Paulo: 4 na Universidade de S&o Paulo, 4 na Universidade Estadual Paulista,
3 na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, 1 na Universidade Catdlica
de Santos, 1 na Universidade Nove de Julho e 1 Universidade Federal de Sao
Carlos; ii) a maioria desses trabalhos académicos pertencia a Regido Sudeste:
18 trabalhos contra 6 da Regiao Sul, 4 da Regiao Centro-Oeste e 2 da Regiao
Nordeste; iii) a maioria das producdes foi de universidades publicas: 24 contra
6 producdes de universidades privadas; iv) a maioria das pesquisas foi
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categorizada na Pratica Docente/Curriculo/Tempos e Espagos, perfazendo um
total de 11 em 30 trabalhos (37%). Esse enfoque da maioria dos trabalhos
representa, talvez, a necessidade de se observar a pratica docente na escola de
educacéo integral em tempo integral; v) os dados apontaram maiores produgdes
a partir de 2011.

A seguir, apresentaram-se o0s estudos selecionados com mais

detalhamentos.

a) Os principais objetivos em cada categoria

Com o objetivo de tentar responder de que maneira a ampliagéo do tempo
escolar produziu efeitos no curriculo escolar, nas alteragdes do cotidiano, na
ressignificacdo dos espagos e tempos da escola e, finalmente nas praticas
pedagdgicas; essas pesquisas foram elencadas na categoria Pratica
Docente/Curriculo/Tempos e Espacos.

A tese de Danise (2015) buscou compreender de que maneira o tempo
escolar do Programa Mais Educacdo se (re)contextualizava nas praticas
cotidianas nas escolas investigadas e como essas escolas se organizaram para
ampliar a jornada e ainda, analisou os impactos desse aumento do tempo escolar
na pratica curricular cotidiana.

Becker (2015), por sua vez, analisou os aspectos pedagdgicos que
sinalizaram a indugao a educacéo integral no ambito da organizag¢ao curricular
das escolas que ofereciam o Programa Mais Educacgao, na rede municipal de
ensino de Floriandpolis (SC).

Magalhaes (2014) em sua dissertagao, a partir das falas de educadores
que atuavam do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, da escola no bairro Campo
de Belém, em Caxias (MA), interpretou o que foi relevante considerar em suas
praticas pedagogicas emancipatorias com a educacao integral. Com o mesmo
foco em compreender as percepgdes dos professores que atuavam nas oficinas
curriculares de escolas de tempo integral, o trabalho de Faveri (2013)
estabeleceu relagdes com as politicas educacionais que motivaram a
implementacédo desse modelo de escola e a qualidade educativa.

Por sua vez, a pesquisa de Pattaro (2013) analisou a atuagdo do
coordenador pedagodgico e sua mediagcdo com o docente, em relacdo a
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implantagdo do projeto de educacgdo integral em escolas municipais de
Indaiatuba (SP).

Nazari (2012) propds-se a estudar no municipio de Uberlandia (MG), a
proposta pedagogica do Projeto de Atencéo a Crianga e ao Adolescente (TEIA)
e pretendeu verificar a coeréncia dos principios tedricos da proposta pedagogica
TEIA com as praticas pedagdgicas dos professores.

Em sua dissertagao, Nunes (2012) analisou como o tempo, o espago € 0
curriculo afetavam o processo de ensino e aprendizagem nos aspectos
socioafetivos e na qualidade de ensino dos professores, esse estudo aconteceu
em uma escola de educacéo integral na cidade de Guara (DF). O trabalho de
Deodato (2012) apresentou um estudo que tragou aproximagdoes e
distanciamentos que os alunos estabeleceram entre as praticas da sala de aula
e das oficinas de matematica em uma escola com ampliagao da jornada escolar.

Fiorelli (2011) analisou a implementacéo da Oficina Hora da Leitura, na 82
série do ensino fundamental, no contexto da proposta da escola de tempo
integral, de forma a verificar suas contribuigbes para a formacgao do aluno leitor.
Por sua vez, Valadares (2011) identificou e analisou as fases de implementagcao
do projeto de educacgao integral na rede municipal de Goiania (GO); bem como
observou o cotidiano das escolas que implantaram o projeto, identificando suas
aproximacgoes e distanciamentos da proposta original da Secretaria Municipal de
Educacéo.

E por fim, dentro dessa categoria, o trabalho de Mota (2008) investigou os
desafios postos ao trabalho docente. Teve como questao central conhecer como
o professor de ensino fundamental desenvolveu a sua pratica docente através
das oficinas curriculares, buscando compreender suas necessidades habituais e
desejadas.

Na proxima categoria Concepg¢ao e Pratica, foram trabalhos que se
preocuparam em investigar coeréncias e incoeréncias entre a teoria e a pratica,
entre os discursos e a praxis cotidiana escolar dos diversos atores da
comunidade escolar dentro da escola de tempo integral (MECCA, 2012).

Nessa categoria, a pesquisa de Miguel (2015) estudou os documentos
oficiais do MEC e da Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo; a partir
dos discursos formadores da educacao integral, da concepc¢ao dos educadores
e da participagao da comunidade nas atividades escolares, focando o Programa
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Mais Educacao e, ao mesmo tempo, prop6s identificar o que foi produzido e o
gue constava em tais documentos.

Em sua tese, Vasconcelos (2013) apresentou uma reflexéo critica sobre o
tema da escola de tempo integral no Brasil, e ofereceu uma analise do Programa
Mais Educacéo, considerando sua identidade, origem historica e execugéo no
pais, mais especificamente no Distrito Federal.

A pesquisa de Camurca (2013) focou o Programa Mais Educacgéo, como
uma estratégia para a ampliagdo da jornada escolar. Tendo como objetivo
principal avaliar o processo do referido programa, no municipio de Maracanau
(CE), a partir das diferentes concepgdes e praticas de educagao integral, no
contexto atual das politicas educacionais.

Em seu estudo, Caldeira (1993) analisou como a proposta pedagdgica do
regime integral operacionalizava o desenvolvimento intelectual e social dos
educandos, através das diversas estratégias metodoldgicas na escolaridade de
1° grau. A pesquisa visou a manifestacdo das diferentes concepgdes
epistemoldgicas presentes na pluralidade de conceitos e de praticas curriculares
que constituiram o cotidiano escolar.

A dissertacao de Gomes (2009) teve como foco verificar a concepgéao de
educacéao integral em que os professores acreditavam. A pesquisa abrangeu
duas escolas da rede publica estadual de Sdo Paulo. Pretendeu-se compreender
0 que estava posto oficialmente e como os professores perceberam sua pratica
escolar, na tentativa de identificar as contradicbes das intengbes de quem
elaborou e de quem era responsavel pela execugao.

No que diz respeito a categoria Desempenho Académico/Qualidade de
Ensino, os autores Santos (2014), Xerxenevsky (2012), Aquino (2011), Dib
(2010), Castro (2009), Barros (2008) buscaram compreender o impacto da
ampliacdo do tempo escolar sobre a qualidade do ensino e desempenho dos
alunos. Dois desses trabalhos analisaram dados quantitativos de proficiéncia em
areas do conhecimento como Lingua Portuguesa e Matematica, além de
averiguarem as taxas de reprovacao/aprovacao (Xerxenevsky, 2012; Aquino,
2011). Os estudos de Dib (2010) e Castro (2009) averiguaram as melhorias na
aprendizagem, os quais foram utilizados dados do SARESP (Sistema de
Avaliagao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo).

Ja sobre o tema Sentidos/Significados para os Alunos, foram
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categorizados quatro trabalhos: Oliveira (2015), Ramalho (2014), Barros (2012),
Hermont (2008). Essa categoria trouxe nos discursos e nos depoimentos dos
alunos o sentido e significados da escola de tempo integral. Essas pesquisas, de
alguma forma, analisaram a construgéo do que representava para os jovens ficar
na escola o dia todo.

A Ultima categoria Aprendizagem, constituiu-se de trés produgdes
académicas: Schellin (2015), Silva (2014) e Cusati (2013). Estes trabalhos se
debrucaram em compreender como a atuagao de professores foi capaz de
promover a progressao da aprendizagem dos alunos e como os professores
organizaram seu trabalho educativo, relacionando a produgéo de sentidos pelos
alunos. Essa categoria foi a que mais se aproximou do objeto de estudo dessa
pesquisadora e, desse modo, em topico especifico, essas pesquisas foram

analisadas.

b) Sobre as metodologias das pesquisas

A pesquisa qualitativa foi a metodologia mais utilizada pelos
pesquisadores dos estudos selecionados. Constataram-se que 27 de 30
trabalhos se apoiaram no método qualitativo para a consecugdo dos seus
objetivos. Essa abordagem foi fundamental quando se buscou compreender
fenbmenos no campo educacional, uma vez que as investigagbes se
debrugaram sobre situagcbes complexas e singulares.

Por sua vez, a maioria das pesquisas foi classificada como estudos de
caso do tipo etnografico. Essa opgcao metodoldgica se explicou por representar
uma tentativa de captar as caracteristicas mais significativas do tema que se
pretendeu investigar e tentar retratar a realidade de forma aprofundada.

Os instrumentos de pesquisa priorizados para a coleta dos dados foram:
a leitura e analise dos documentos (tais como: legislagbes, planos, projetos
pedagdgicos, programas), as observagoes (geralmente das/nas salas de aulas)
e as entrevistas com os participantes das pesquisas.

Percebeu-se que dos 30 trabalhos, 20 se utilizaram da entrevista como
instrumento metodoldgico. Tanto as entrevistas como as observagdes foram
realizadas conforme roteiros pré-estruturados pelos pesquisadores.

Castro (2009) foi o unico trabalho que utilizou a pesquisa qualiquantitativa
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como método. O referido estudo pretendeu analisar e conhecer as possibilidades,
os limites e os desafios de uma escola em tempo integral no municipio de
Pirassununga (SP) e para isso apresentou os resultados do SARESP (2005 e
2007), além de ouvir pais, alunos, diretores e familias, a fim de conhecer a viséo
dos mesmos sobre a escola em tempo integral.

Os estudos de Xerxenevsky (2012) e Aquino (2011) caracterizaram-se
como pesquisas quantitativas, pois buscaram analisar dados de proficiéncia em
Lingua Portuguesa e Matematica, taxas de reprovagéo e de aprovagao dos

alunos.

c) Quem foram os participantes das pesquisas?

E interessante observar que a maioria dos participantes das pesquisas foi
o professor. Notou-se que, conhecer a percepcao desses profissionais sobre a
educacao integral foi a preocupacgao de grande parte dos trabalhos. Saber o que
pensavam, quais suas concepgdes de escola de educagao integral em tempo
integral ou questionar sobre o impacto em suas praticas representaram mais que
a metade dos trabalhos selecionados. Muitas dessas pesquisas optaram por,
além de entrevistarem os professores, observarem suas aulas.

Outros participantes como gestores e coordenadores vieram logo em
seguida. Os alunos, por sua vez, foram ouvidos em dez trabalhos. Porém,
quando ouvidos foram em pouca quantidade, representando uma minoria em
relacao ao numero de alunos de uma escola. Esses alunos geralmente eram do
ultimo ciclo do ensino fundamental (8° e 9° anos). Alguns trabalhos também
observaram suas praticas de estudo, mas nao os entrevistaram. E por fim, pais,

funcionarios e a comunidade representaram o publico menos focado.

d) O que as pesquisas disseram sobre a aprendizagem?

A dissertacdo de Schellin (2015) apresentou como objetivos: analisar a
educagao integral em tempo integral na rede municipal de Curitiba (PR); verificar
como se estabeleceu a relacédo entre a concepg¢édo de educacao integral e de
aprendizagem; e, a partir dai, como se deu o encaminhamento metodoldgico e

a pratica pedagdgica na escola de tempo integral.
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A pesquisa de campo foi do tipo qualitativa e de natureza exploratéria. Os
participantes da pesquisa foram os professores e o0s coordenadores da
educacéo integral. A selecdo das escolas, cujos profissionais participaram da
pesquisa, teve como critério um indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(IDEB) abaixo e um acima da média da rede municipal de Educacdo em 2013,
que foi 5,9 entre as escolas com oferta em tempo integral. Os coordenadores e
professores responderam a uma entrevista. Ocorreram também observagoes
das aulas e analise dos planos de ensino dos professores participantes.

As observacdes tiveram como pretensao perceber se as concepgdes de
educacdo integral e de aprendizagem; e, ainda, se os encaminhamentos
metodoldgicos propostos nos planos de aulas estavam presentes nas praticas
pedagdgicas. Apdés a aplicagdo dos instrumentos, verificaram-se o
desconhecimento e os conflitos nas concepgdes de educagao integral desses
profissionais. A concepgao de aprendizagem predominante nas praticas foi a
empirista, e as praticas diferenciadas eram realizadas, preferencialmente, no
contraturno. Assim, a pesquisa indicou a necessidade de cursos de formacéao
inicial e continuada que contemplassem a tematica educacéao integral, com a
retomada da concepgao de aprendizagem; a partir da reflexdo sobre a pratica
que ja ocorria, com o intuito de favorecer a compreensdo de possiveis e
necessarios caminhos que pudessem qualificar a aprendizagem, numa
educacgao que se pretendia ser integral.

Na tese de Silva (2014) foram analisadas as politicas publicas de
ampliagao da jornada escolar em curso no Brasil e na esfera federal, estadual
do Parana e municipal de Londrina, no periodo de 2007 a 2013. Os objetivos
especificos da pesquisa foram: analisar a politica de ampliagdo da jornada
escolar no Brasil no periodo de 2007 a 2013; identificar e analisar nas
orientagdes da UNESCO as formulagdes que orientam a elaboragao de politicas
educacionais para a educagao basica; discutir apos analisar os documentos
oficiais nacionais e producgdes tedricas, os pressupostos e concepgdes que
deram suporte ao Programa Mais Educacgao; examinar e compreender a
concepgao de educacgédo dos documentos oficiais do Parana e de Londrina; e,
por fim, evidenciar os efeitos gerados nas praticas escolares das escolas
pesquisadas.

O trabalho foi de abordagem qualitativa, descritiva e analitica. A pesquisa



70

foi de campo. Os instrumentos utilizados foram: observacdo, pesquisa
documental, entrevistas semiestruturadas com diretores, pedagogos,
professores e monitores das duas escolas investigadas (uma estadual e outra
municipal).

O estudo evidenciou a fragilidade com que a politica de ampliagdo da
jornada escolar vinha tomando forma. Sobressairam as contradigdes relativas
ao processo de implementagdo da politica de ampliagdo da jornada escolar.
Embora, o alargamento da jornada pudesse oferecer a ampliagdo de
oportunidades de aprendizagem, as escolas pesquisadas demonstraram uma
concepcao do uso desse tempo com interfaces da educagio-protecdo. Desse
modo, a autora concluiu salientando que as politicas para a ampliagao da jornada
escolar se distanciaram da constru¢ao de uma educagao integral de fato.

Para finalizar, a tese de Cusati (2013) buscou investigar as atividades
desenvolvidas no turno regular, nas aulas de Matematica do 3° ciclo do ensino
fundamental, e no turno oposto as aulas regulares, nas oficinas do Projeto de
Intervencdo Pedagdgica (PIP). Os procedimentos metodolégicos adotados
envolveram observacgdes do cotidiano escolar; entrevistas semiestruturadas com
professores de Matematica, com alunos e seus pais; além da analise documental.

Como resultados constatou-se que a educagao em tempo integral supde
reorganizar o trabalho pedagdgico e instituir novos tempos da/na escola. As
representacdes dos professores suscitaram que a ampliagdo da jornada escolar
possibilitou a melhoria da aprendizagem em Matematica, a qual foi possivel
verificar pelos resultados das avaliagbes externas.

Para Cusati (2013), embora professores e alunos reconheceram que
houve praticas inovadoras, propostas pelo Programa de Escola Integrada (PEI),
afirmaram que nao foram suficientemente consolidadas. A autora concluiu que
os professores acreditaram que estava havendo mudancgas no cotidiano escolar,
demonstrando coeréncia com a perspectiva da escola democratica, cidada e
inclusiva.

Considerando as trés pesquisas, observou-se a necessidade de
aprimoramento, tanto do conceito quanto da pratica, considerando os
pressupostos de uma educacgao integral. Notou-se, a partir dos dados das
pesquisas, a priorizagao de atividades no contraturno que tenderam a ser apenas
complementares e de protecéo, sendo a aprendizagem relegada a um segundo
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plano. Apenas no estudo de Cusati (2013) houve a mengao sobre a melhoria de

aprendizagem no campo da Matematica.

e) O que disseram os alunos sobre a escola de educacao integral
em tempo integral?

Em alguns trabalhos, os alunos apontaram em seus depoimentos porque
gostavam de estar na escola (DANISE, 2015; OLIVEIRA, 2015; BARROS, 2008)
para ficar com os amigos, brincar, jogar bola, comer, nao ficar na rua, ndo ter que
ficar em casa, néo precisar olhar o irmao menor. Por outro lado, as pesquisas
também apontaram porque/ o que eles ndo gostavam “[...] de estar o tempo todo
vigiados e direcionados no seu processo de aprendizagem” (DANISE, 2015, p.
218).

Percebeu-se que, quanto maior era a idade, menor foi a vontade de ficar
mais tempo na escola. Para Danise (2015) a escola em tempo integral, o tempo
se configura como sendo um tempo esvaziado, que ainda ndo se vé um trabalho
que impacte na aprendizagem dos alunos.

Na fala dos alunos ficou evidenciado que a escola de tempo integral se
configurava em rotina, em atividades disciplinares, caderno, lousa, copias,
quadro-negro. Pouco ou nada havia de diferente da escola parcial. De maneira
geral, o que se destacou foi a socializagao dos alunos, que podiam conviver um
pouco mais com os colegas. O cansaco, a falta de vontade de ir a escola no
periodo inverso, o0 desinteresse em participar das atividades, o sentir-se
aprisionado, também foram relatos dos jovens (DANISE, 2015).

Hermont (2008) em seu estudo observou que, para a maioria, ser
estudante era: ter atencédo, ter respeito e fazer o que mandam; e poucos
responderam que € aquele que estuda, ou ainda, aquele que aprende. Nesse
sentido, foi possivel conhecer a percepgao que os proprios estudantes tinham

de si mesmo.

1.4.2. Algumas reflexdes sobre os estudos selecionados

Pode-se inferir que a tematica educacéao integral, educagdo em tempo

integral ou educacéo integral em tempo integral ganhou destaque nas producgdes
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académicas principalmente a partir de 2011.

Os principais focos de investigacdes a partir de 2011 foram: analisar o
Programa Mais Educacéo e avaliar outras politicas publicas educacionais para
a implementagdo da educagdo em tempo integral. Nesses dois focos de
investigacdo, os pesquisadores tiveram como preocupagao conhecer como
estavam sendo implementados os programas de tempo integral nas redes
publicas de ensino, tanto nos municipios como nos Estados; bem como,
identificar a visao dos diferentes segmentos sobre a extensdo do tempo escolar.

Notou-se ainda que, muitos olhares se direcionaram para o trabalho das
oficinas curriculares, proposta trazida no Programa Mais Educacgao, constituindo-
se como opg¢ao de curriculo para as escolas que aderiram ao Programa.

Pode-se constatar como foco, em muitos trabalhos, compreender o papel
do professor nesse novo formato curricular, suas percepcdoes e concepcdes
tedrico-praticas em relagado aos modelos de escolas de educagéao integral. Como
ja observado em alguns trabalhos (Gomes, 2009; Barros, 2008; Mota, 2008), a
fala do professor foi privilegiada em diversas pesquisas e, pode-se concluir que
os professores ndo se mostraram resistentes e nem contrarios a ampliacao da
jornada escolar do aluno, porém muitas contradi¢des foram evidenciadas nas
narrativas e nos depoimentos.

No trabalho de Mota (2008) foi evidenciado pelos depoimentos dos
professores a auséncia de um plano no inicio da implementacéo, a falta da troca
de ideias entre os professores, a falta de formacgao, a falta de tempo para a
reflexdo, a inexisténcia de uma proposta pedagdgica planejada e compartilhada.
Esses fatores foram apontados como dificultadores para a implementacao da
proposta. Nesse estudo, ressalta-se algumas criticas que foram tecidas ao
funcionamento das oficinas do Programa Mais Educacao, que serviam apenas
para reforcar o conteudo ja trabalhado no periodo da manha. A autora afirmou
que, sem identidade, as oficinas acabaram sendo “[...] um conjunto de praticas
cotidianas sem significado para o professor e para o aluno” (MOTA, 2008, p. 141).

Outras produgdes observaram as limitagdes, os desafios, as
possibilidades e os avangos da ampliagdo da jornada escolar dos alunos.
Problemas estruturais e falta de pessoal foram destacados e apontados como
obstaculos a implementacdo (DANISE, 2015; OLIVEIRA, 2015; MOTA, 2008;
GOMES, 2009).
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Na pesquisa de Oliveira (2015), o curriculo desintegrado foi apontado
como um dos principais motivos para a falta de compreensio as propostas de
educacéao integral em tempo integral. No estudo, o que se verificou foi uma
escola de manha e outra escola a tarde, e duas escolas que nao se dialogavam.
E o pior, 0 aluno era o mesmo. Assim, notou-se que o aluno entendia que a
escola de manha, que trabalhava com as Diretrizes Curriculares Nacionais e se
preocupava em transmitir os conteudos do curriculo basico, era séria e ndo podia
faltar. E que, por outro lado, a escola do periodo da tarde era a escola ndo-séria,
que oferecia as oficinas, lazer, esportes, reforgo, artes; enfim, essas atividades
muitas vezes nao obrigatdrias e, por isso, poderia frequentar se quisesse ou
tivesse vontade.

A pesquisa de Faveri (2013) relatou que os profissionais ndo eram os
mesmos nos dois periodos de funcionamento da escola, e que eles nao se
encontravam. Para transmitir o curriculo sério havia a figura do professor efetivo,
professor de carreira, professor antigo, professor da casa. Para a escola do
contraturno nem sempre eram professores, mas sim oficineiros, monitores,
professores nao-estaveis, professores efetivos (mas ndo os mesmos que
ministravam as aulas no periodo da manha). E que em muitos casos, eles nao
faziam parte do corpo docente da escola, fato considerado como uma
desintegracao entre os profissionais.

Na pesquisa de Danise (2015), o tempo ampliado tinha provocado por
parte dos professores e diretores uma reflexdo do que se fazer com esse tempo
na escola. Mota (2008) afirmou que, de educacgao integral, até o momento o que
tinhamos era o professor repensando a concepg¢ao de tempo e espacgo, porque
o aluno estava ali, na frente dele. Assim, revestia-se de uma certa angustia para
os professores, em relagao do que se poderia fazer no dia-a-dia na sala de aula.

Uma concepgao assistencialista foi encontrada nas falas de alguns
professores (DANISE, 2015; NAZARI, 2012; GOMES, 2009). Um tempo
ampliado, entretanto, sem intencionalidade pedagdgica, acabava se
caracterizando em espacos de socializagao e de proteg¢ao para os alunos. Para
alguns professores, o tempo estendido se justificara por apelos as questbes
assistenciais, de forma a atribuir a escola “[...] a funcao de tirar as criangas das
ruas como se a instituicdo fosse guardida das criancas enquanto os pais
trabalham” (NAZARI, 2012, p. 205).



74

O impacto da ampliagdo do tempo escolar nos resultados das avaliagdes
de larga escala foi o foco de alguns trabalhos. Xerxenevsky (2012, p.114)
realizou uma pesquisa de abordagem quantitativa e concluiu que “[...] ndo foi
encontrado efeito algum sobre o desempenho escolar dos alunos da 8?2 série
tanto para portugués quanto para matematica”. Da mesma forma, na pesquisa
de Aquino (2011, p. 58) foi apresentado em seus resultados “[...] que os alunos
de tempo integral ndo apresentaram grandes diferengas de resultado, em termos
de aprovacdo escolar e proficiéncia, comparativamente aos alunos que
frequentam escolas de turnos parciais”. Citando as producdes académicas que
buscaram a mesma tematica, embora de abordagem qualitativa, Santos (2014)
refutou as teses de que nao houve melhorias do desempenho, quando se
observavam os dados estatisticos. O autor destacou que, embora os
desempenhos ndo se mostraram significativos numericamente, a melhoria era
percebida nas acgdes e nas atitudes dos envolvidos.

Os avancos foram destacados na pesquisa de Becker (2015), elencou-se
os recursos financeiros recebidos pelo Governo Federal, a partir da adesao ao
Programa Mais Educagao para a aquisi¢ao de equipamentos, contratagdo de
oficineiros, alimentagao e higiene. A autora mencionou também a autonomia
para escolherem as oficinas a serem ofertadas aos seus alunos.

As pesquisas que se propuseram investigar a relagao da escola integral
em tempo integral e a aprendizagem (Schellin, 2015; Silva, 2014; Cusati, 2013)
apontaram que houve pouca mudanga nas praticas dos professores com a
ampliagao do tempo escolar. Observou-se que a concepg¢ao de aprendizagem
empiristal? predominava nas salas de aula. As novas formas de trabalho, que
sustentaram uma formacdo integral do aluno, ndo estavam presentes no
cotidiano das escolas.

Pode-se perceber que, as fragilidades das politicas educacionais para a
ampliagao da jornada escolar com todas as dificuldades ja mencionadas nessa
revisdo da literatura ndo conseguiram traduzir as oportunidades de

aprendizagens possiveis. Apos esse levantamento, foi possivel constar que a

10 O empirismo é uma doutrina filosofica que tem como principal tedrico o inglés John Locke (1632-1704),
gue defende uma corrente a qual chamou de Tabula Rasa. Esta corrente afirma que as pessoas nada
conhecem, como uma folha em branco. O conhecimento é limitado as experiéncias vivenciadas, e as
aprendizagens se dao por meio de tentativas e erros. (Fonte:
http://www.ebah.com.br/content/ ABAAAgQY9AAF/filosofia-educacao-empirismo).
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educacéo integral em tempo integral propde ressignificar os tempos e espacgos
da escola, de forma a reorganizar o trabalho pedagogico, a partir de uma
dimenséo integral de formagéo. Entretanto, o que se nota é que ainda nao se
materializou em termos de producdo de efeitos no curriculo escolar e muito
menos nas propostas pedagdgicas dos professores envolvidos.

Para concluir, foi possivel evidenciar que ha muito tempo as politicas de
educacéao integral em tempo integral vém sendo pensadas e implementadas
como possibilidades para o enfrentamento para a melhoria da qualidade da
educacéao publica (PARENTE, 2018), citando as experiéncias discorridas nesse
capitulo, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro de Anisio Teixeira, na Bahia e
os CIEPs de Darcy Ribeiro, no Rio de Janeiro. Nesse sentido, acredita-se que,
com a proposi¢ao de uma formacgéao integral somada a mais tempo de estudo,
seja possivel qualificar a aprendizagem do aluno.

No préoximo capitulo, adentrou-se na teoria das abordagens a
aprendizagem. Foram relacionadas questdes a respeito do tipo de abordagens
adotada pelo aluno, o uso de estratégias autorregulatérias de aprendizagem e a

importancia dos contextos escolares.
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2. ABORDAGENS A APRENDIZAGEM

A perspectiva das abordagens dos alunos a aprendizagem, denominada
Student Approaches to Learning (SAL), perspectiva mais utilizada na Europa e
na Australia (PINTRICH, 2004), deriva de estudos que se utilizam na maioria das
vezes de entrevistas qualitativas realizadas com os alunos em seus contextos
de aprendizagem (PINTRICH, 2004; GOMES, 2006; PAIVA, 2007). Nesse
sentido, considera-se que a perspectiva SAL parte de modelos de construgéo de
baixo para cima (bottom-up models) (PINTRICH, 2004). No entanto, sabe-se que
muitos trabalhos dessa mesma perspectiva também se utilizam de métodos
guantitativos, com o0 uso de instrumentos como inventarios e questionarios
(BIGGS, 1976; BIGGS, 1993b).

A perspectiva SAL pauta-se na premissa de que a aprendizagem decorre
de um processo ativo do aluno, que é visto como potencialmente capaz de
monitorar e controlar sua aprendizagem. Nesse contexto, importa que o aluno
construa os proprios significados, estabeleca objetivos e escolha estratégias
adequadas com as tarefas académicas que aborda (PRINTICH, 2004; BIGGS,
1993b; BIGGS; TANG, 2007).

Desde a década de 1970, h& o interesse de pesquisadores investigarem
a aprendizagem a partir da perspectiva do aluno. Essa abordagem teve inicio no
Departamento de Educacdo da Universidade de Gotemburgo, na Suécia, pelo
professor Ference Marton e colaboradores; posteriormente, através dos estudos
de Noel Entwistle, na Escécia e John Biggs, na Australia. Pode-se afirmar que
estes pesquisadores foram o0s pioneiros e trouxeram novos sentidos ao estudo
dos processos de aprendizagem (BENTO, 1999).

Conforme Rosario (1999a, 1999b), os trés grupos de investigacdo
(Suécia, Escécia e Australia) partiram de enfoques tedrico-metodologicos
diferentes: denominado referencial fenomenografico os trabalhos dos
investigadores Marton e Saljo; e referencial sistémico, os trabalhos de Biggs e
Entwistle.

ApOs as consideracdes iniciais, segue-se com a apresentacdo da

perspectiva das abordagens a aprendizagem. Em primeiro lugar, o subcapitulo
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versara sobre a perspectiva fenomenogréfica impulsionada pelos estudos de
Marton e seus colaboradores. Esses estudiosos foram oS pioneiros nas
investigacdes sobre o processo de aprendizagem do aluno em seu contexto de
aprendizagem. Em seguida, a perspectiva sistémica SAL sera descrita a partir
dos estudos de Biggs e colaboradores. Pode-se afirmar que eles foram os
responsaveis pelas identificacbes empiricas das abordagens a aprendizagem.
Logo apés, apresentar-se-do as diferencas qualitativas de como o aluno pode
abordar a aprendizagem. Nesse subtdpico, estudos sobre abordagens a
aprendizagem serdo apresentados. E por fim, para encerrar o capitulo, serdo
destacadas algumas pesquisas sobre as abordagens a aprendizagem e 0 uso

das estratégias de aprendizagem no contexto educativo.

2.1. A perspectiva fenomenografica como constructo tedrico

Como ja mencionado, a perspectiva SAL centra-se na aprendizagem a
partir do aluno!! e o torna responsavel pela sua construcéo. Nesse sentido, esse
modelo se baseia na fenomenografia como constructo teorico, ja que reporta de
como os alunos percebem sua propria aprendizagem e 0s seus processos de
estudos.

A fenomenografia emergiu como nova proposta de abordagem para
pesquisas em 1970 e, foi primeiramente utilizada por pesquisas na area da
educacdo, na Suécia (MARTON et al.,, 1977; MARTON; SVENSSON, 1979;
SALJO, 1979).

A palavra fenomenografia tem suas raizes etimolégicas do grego
“phainomenon” que significa aparéncia; e, “graphein” que significa escrita; logo
escrita das aparéncias, ou seja, descri¢cdo das coisas como elas nos apresentam
(BENTO, 1999).

11 Salienta-se que centrar-se na aprendizagem a partir do aluno é uma perspectiva que também leva em
conta todos os elementos do contexto educativo: professor, proposta metodologica, ambiente, matriz
curricular, infraestrutura.
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Essa metodologia teve inicio na Universidade de Gotemburgo liderada
pelo professor Ference Marton que se prop6s a estudar as diferentes
abordagens que os alunos faziam frente a uma tarefa de aprendizagem. Estes
primeiros estudos demonstraram que era possivel identificar um nimero limitado
de formas qualitativamente distintas de um determinado fendmeno e, relacionar
como os alunos experienciavam e compreendiam esse determinado fené6meno
(MARTON, 1981).

Assim, a fenomenografia pode ser definida como o estudo da variagao
entre os diferentes modos que as pessoas percebem, vivenciam e compreendem
um determinado fendmeno. O seu objetivo ndo é hierarquizar, comparar,
explicar, categorizar, fazer julgamentos das respostas aos individuos; mas, pelo
contrario, a fenomenografia propde encontrar e sistematizar as formas como os
individuos pensam e interpretam os aspectos da realidade (MARTON, 1986,
1981).

Muitas vezes, a fenomenografia se confunde com a fenomenologia, pois
0 objeto de pesquisa - que € o de revelar as experiéncias humanas - € 0 mesmo.
Entretanto, enquanto a fenomenologia busca a esséncia, no sentido de encontrar
o significado comum subjetivo a respeito de um fenémeno, a fenomenografia
defende que os fenbmenos sdo vivenciados de formas qualitativamente
diferentes por quem os vivenciam. Assim, a fenomenologia é orientada para o
método; enquanto que a fenomenografia € orientada para o conteado (MARTON,
1981).

Marton (1981) compreende a fenomenografia como uma abordagem de
segunda ordem, porque nao busca reduzir os dados encontrados e, como tal,
procura descrever o mundo como ele é concebido e vivenciado pelo sujeito, no
gual o pesquisador busca obter concepc¢des diferentes a partir da descricédo, da
percepcao e da vivéncia do fendmeno pelo sujeito.

A diferenca entre a abordagem de primeira ordem da abordagem de
segunda ordem é que na de primeira ordem o pesquisador debruca-se sobre 0
fenbmeno e faz alegacBes acerca desse fendmeno; enquanto que, na de
segunda ordem, o pesquisador orienta-se para as concepg¢des das pessoas
acerca desse fendbmeno e dai faz alegacdes das ideias das pessoas sobre esse
mesmo fendbmeno. Nesse sentido, Marton (1981) aponta que a fenomenografia,

sendo uma abordagem de segunda ordem, orienta-se para as percepcoes das
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pessoas acerca do mundo que as rodeia e faz as considera¢des acerca das
percepcdes das pessoas a respeito desse mundo.

De acordo com Rosario (1999a), a investigacao de segunda ordem foca
no modo como o mundo € construido pelos seus autores e ndo pela perspectiva
do pesquisador, ou seja, Marton estuda o fen6meno da aprendizagem a partir
dos olhos do proprio aluno.

Marton e Booth (1997) indicaram que sO seria possivel compreender o
fendmeno aprendizagem em uma situacdo concreta de aprendizagem. Deste
modo, a experiéncia concreta de aprendizagem e o aluno fazem parte de um
processo do conhecimento, ndo havendo separacdo do sujeito e do objeto.
Nesse sentido, Richardson (1999) aponta como caracteristica da
fenomenografia essa perspectiva ontolégica nédo dualista. A relacdo aluno
(sujeito) e tarefa académica (objeto) € tida como uma unidade (PAIVA, 2007;
ROSARIO, 1999a). Para Rosario (1999a, p. 113),” [...] na investigacdo
fenomenografica, o experienciador e o proprio fendbmeno em si mesmo estao
envolvidos numa relacao interna”.

Ainda nesse capitulo, algumas investigacdes fenomenograficas de Marton
e seus colaboradores serdo detalhadas. Sabe-se que essas investigacoes
focaram a aprendizagem em contextos similares aos vivenciados pelos alunos.
O uso de entrevistas e de analises qualitativas, utilizada pelo grupo de
Gotemburgo, pode ser considerada uma importante contribuicdo dessa
perspectiva; visto que, os resultados dessas investigacdes constituiram-se a
base de reflexdo para o aprofundamento do processo de aprendizagem e das
abordagens a aprendizagem (ENTWISTLE; MCCUNE; WALKER, 2001).

Pode-se definir que dentro da linha tedrica de investigacdo SAL existem
duas diferentes abordagens de pesquisa. Como ja referidos até o momento, a
linha qualitativa — que se refere aos estudos fenomenograficos de Marton e seus
colaboradores e a linha quantitativa — com o0s principais representantes
Entwistle!? e Biggs. Em seguida optou-se por detalhar os estudos de Biggs sob

a perspectiva sistémica.

12 As investigagdes desenvolvidas por Entwistle e colaboradores focaram principalmente os alunos em
ambientes universitarios, 0s quais ndo sdo o foco dessa tese.
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2.2. A perspectiva sistémica de Biggs das abordagens a
aprendizagem

De acordo com Biggs (1993b), o construtivismo é a base epistemoldgica
da perspectiva sistémica, compreendendo que o conhecimento € construido
ativamente pelo individuo a partir dos conhecimentos que ja existem e das
interacdes sociais. Para ele, o aluno aprende interagindo com o mundo e, a
medida que aprende, suas concepcbes sobre os fendmenos se modificam
(BIGGS, 2012).

Biggs e Tang (2007) enfatizaram que o construtivismo se apresenta como
uma estrutura propicia para se pensar 0 ensino e a aprendizagem, pois permite
refletir o que €& necessario que o0 aluno faca para que se construa o0
conhecimento, e ao mesmo tempo indica 0 que é oportuno que o professor
proponha a fim de levar o aluno a resultados desejados. Por isso, 0s autores
argumentaram que uma teoria precisa ser projetada para que se ocorra a
aprendizagem, considerando o contexto.

Nesse sentido, Biggs (1978) teve como preocupacdo desenhar um
modelo que descrevesse a perspectiva do aluno no processo do ensino e
aprendizagem. Desse modo, Biggs (1987, 1993a, 1993b) adaptou o modelo
proposto por Dunkin e Biddle (1974). O modelo compreende trés fases distintas:
Pressagio (associados a elementos que antecedem a acdo), Processo
(associados a acao do sujeito) e Produto (os resultados que decorrem da agao),

como ilustra a Figura 3.
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Figura 3 - Modelo 3P (Pressagio, Processo e Produto)
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Fonte: Biggs (1993a, p.8).

De acordo com o0 Modelo 3P de Biggs (1993a), os aspectos de Pressagio
sdo de natureza relativamente estavel, existem previamente a situacdo de
aprendizagem propriamente dita e incluem duas categorias de variaveis. Por um
lado, remetem para as caracteristicas individuais dos alunos, ou seja, as
competéncias cognitivas, 0os conhecimentos prévios, as expectativas, as
motivacdes para o estudo e as concepcoes de aprendizagem — compondo o que
ele denominou de atributos do estudante. Por outro lado, as variaveis
relacionadas ao contexto de ensino, como as percepcdes sobre a prépria
instituicdo escolar, como o curriculo, a avaliagdo, o método de ensino e o clima
escolar (ROSARIO et al., 2005).

Biggs (1993a) expde que esses dois conjuntos — atributos dos alunos e
contexto de ensino — interagem entre si. Considerando essa fase, pode-se
afirmar que os alunos chegam a escola com determinadas concepcoes,
habilidades, competéncias e expectativas. E, por sua vez, o contexto de ensino
possui caracteristicas proprias, como métodos de ensino e de avaliacdo. Nesse

cenario, a relacdo entre 0 aluno e o contexto cria um ambiente para a
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aprendizagem, produzindo consequéncias motivacionais significativas na forma
como o aluno abordara as tarefas académicas e o ensino (BIGGS, 1989).

Referindo-se as variaveis dessa etapa, um estudo de Ginns, Martin e
Papworth (2014) revelou que a percepcdo da autoeficacia académica e o
entendimento que o aluno tem sobre o apoio do professor, gera forte influéncia
e impacto sobre os resultados. Esses autores concluem que construir a
autoeficicia académica e as percepc¢des positivas dos alunos sobre o0 apoio do
professor devem melhorar os Processos e Produtos de aprendizagem em
contextos educativos.

Na etapa do Processo, conforme Biggs (1985), a relagdo: contexto e
abordagem do aluno a aprendizagem predispdem que os alunos conhecam
guais 0s objetivos desse contexto (tarefa), as motivacbes e 0S recursos
necessarios para o seu cumprimento. De acordo com esse autor, 0 cumprimento
dessa tarefa envolve o que ele denomina de meta-aprendizagem, que se define
como a consciéncia das demandas de uma determinada tarefa e o controle dos
proprios processos de aprendizagem de forma a resolvé-la eficazmente (BIGGS,
1985, 1987).

Biggs (1987, p. 91) expbe uma forma de representar 0 que seria uma
atividade meta-aprendizagem, “[..] como eu posso aprender iSso mais
efetivamente dada as minhas intencdes, a natureza da tarefa e as exigéncias
institucionais? ”. Por sua vez, a resposta desta pergunta levaria o aluno a optar
por uma abordagem superficial, profunda ou estratégica, que serdo detalhadas
em subtépico adiante.

Na etapa do Processo, Biggs (1987) afirma que a concepcdo dos
processos de ensino e de aprendizagem é complementar. Para o autor, fatores
como o modelo e as estratégias de ensino adotados, 0s papéis assumidos pelo
professor e pelo aluno sdo fundamentais para a forma como os alunos abordam
a aprendizagem. A opc¢ao por uma determinada abordagem remete sempre para
as percepcbes dos alunos aos contextos escolares, das quais resultam
diferentes formas de enfrentar as tarefas de aprendizagem, juntamente com os
motivos subjacentes e as estratégias que utilizam.

Essa fase refere-se “[...] ao complexo processo de aprendizagem”
(BIGGS, 1985, p. 186), ou seja, a forma como o aluno aprende (BIGGS, 1987).

Destaca-se que € nessa fase que as atividades de aprendizagem enfrentadas
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produzirdo os resultados esperados ou nao; sendo, portanto, considerada a fase
mais significativa na perspectiva sistémica (BIGGS; KEMBER; LEUNG, 2001).

Para finalizar, a fase do Produto consiste nos resultados da aprendizagem
atingidos pelo aluno (BIGGS, 1987). Os fatores da fase do Produto podem ser
indicativos para os resultados escolares e incluem quatro categorias: qualitativa
[qudo bem se aprende], quantitativa [quanto se aprende], institucional [a
classificacdo académica] e afetiva [0os sentimentos frentes as experiéncias de
aprendizagem]. Esses resultados séo influenciados pelas abordagens dos
alunos as aprendizagens (BIGGS, 1979, 1989).

Vale destacar que os fatores do Pressagio podem afetar direta ou
indiretamente o Produto da aprendizagem (BIGGS, 1987). Isso pode ser
constatado nas setas na Figura 3. Biggs (1989) também afirma que o Modelo 3P
€ um sistema dinamico e integrado, no qual cada fase e cada componente pode
interagir com todas as outras fases e com todos 0s outros componentes.

Biggs fez uma série de investigacdes na Australia, no Canada e em Hong
Kong. Preocupou-se em orientar para a compreensao e operacionalizacdo dos
processos de estudo através de instrumentos desenhados para mensurar as
abordagens dos estudantes a aprendizagem. De acordo com esse autor, a
abordagem a aprendizagem representa sempre o esforco concertado de uma
intencdo, uma (s) estratégia (s) e a avaliacdo da aprendizagem apoiadas em
conhecimentos metacognitivos (BIGGS, 1987).

As investigacdes de Biggs trouxeram contribuicbes para a pesquisa
sisttmica. O modelo 3P foi relevante na perspectiva das abordagens a
aprendizagem. Este modelo pode ser caracterizado como um quadro descritivo,
no qual “[...] a aprendizagem do aluno é vista claramente no contexto de ensino,
que afeta tanto a natureza da aprendizagem como os seus resultados” (BIGGS,
19934, p.15). Ademais, o conceito de meta-aprendizagem introduzido no modelo
3P por Biggs (1987, p. 99), que se constitui pela “[...] ligacdo dindmica entre o
estudante, a tarefa e o resultado”, também representou uma importante
contribuicdo dos seus estudos.

Outra importante contribuicdo da perspectiva sistémica de Biggs (2003,
2012) foi a compreensdo de que o ensino e a aprendizagem compdem um
sistema integrado, por ele denominado “Alinhamento Construtivo”. De acordo

com Emilio (2017, p. 107), neste sistema,
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[...] o professor precisa refletir sobre o conteldo, sobre a forma como
ensinam e como avaliam a aprendizagem, sem desconsiderar o papel
do aluno na construcdo de significado. Nesse sentido, o conceito de
meta-aprendizagem também precisa ser levado em conta na prética
docente.

Nesse sentido, cabe ressaltar que 0 modelo de Biggs também pode
contribuir para o ensino e para o trabalho docente.

Para Rosario (1999b), a investigacao sob esta perspectiva, que focaliza a
aprendizagem in situ, € um importante contributo tanto para a compreenséao do
processo de aprendizagem dos alunos, quanto para o desenho de métodos de
ensino dos professores.

Em seguida, apresentaram-se alguns estudos sobre os niveis de
compreensao qualitativamente diferentes de como os alunos podem abordar

uma tarefa académica e os estudos.

2.3. Como os alunos abordam a aprendizagem: abordagem
profunda, abordagem superficial e abordagem estratégica ou de realizacao

Como ja referido, o termo abordagem a aprendizagem foi introduzido por
Marton e Saljo (1976a), pesquisadores na Universidade de Gotemburgo, na
Suécia, em 1970. A investigacdo consistiu em pedir aos alunos uma leitura
individual de um artigo académico e ap0s a leitura, eles responderam algumas
guestdes. Os pesquisadores buscaram descrever a aprendizagem dos alunos,
através de entrevistas com os alunos. Respostas a questdes como “O que vocé
compreendeu do texto? ”; “O que sentiram ao ler o artigo? ” Foram transcritas e
analisadas pela equipe. Os pesquisadores estavam interessados em
compreender como 0s alunos entendiam a leitura de um texto académico e que
tipo de leitura eles faziam para compreendé-lo. Havia o interesse em investigar
por que alguns alunos compreendiam muito bem a leitura que faziam e outros
ndo (ENTWISTLE, 1986; ENTWISTLE; PETERSON, 2004).

A partir dos resultados dessa analise, construiram-se categorias que nao
apenas representavam 0s niveis de compreensao qualitativamente diferentes,

bem como descreviam processos distintos de aprendizagem. Desse modo, 0
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termo abordagens a aprendizagem “[...] foi assim introduzido para sinalizar como
a intencdo e processos foram combinados na aprendizagem dos alunos. A
intencdo evoca processos de aprendizagem especificos” (ENTWISTLE;
PETERSON, 2004, p. 414).

Assim, pode-se afirmar que Marton e Saljo (1976a) foram os pioneiros em
analisar as diferencas qualitativas de como os alunos abordavam uma tarefa
académica. Em seus estudos, observaram como os alunos liam um texto. Os
autores encontraram varias estratégias utilizadas pelos alunos a partir das
inten¢des que os mesmos tinham ao fazer a leitura. Assim, foi possivel constatar
qgue, dependendo da intencao inicial, os alunos escolhiam as estratégias de
aprendizagem para resolverem a atividade proposta.

Na concluséo dessa investigagcdo, Marton e Salj6é (1976a) afirmaram
existir diferengas qualitativas de como os alunos abordavam o processo de
aprendizagem. Para esses autores pode-se classificar a aprendizagem em dois
niveis de processamento, que podem ser definidos como nivel superficial
(surface-level) e nivel profundo (deep-level), que correspondem aos diferentes
aspectos da forma como os alunos abordam o material de aprendizagem. No
entanto, essas terminologias foram substituidas por abordagem superficial a
aprendizagem e abordagem profunda a aprendizagem (MARTON; SALJO,
1984). A substituicdo ocorreu para que os constructos ndo fossem reduzidos
apenas ao aspecto cognitivo do aluno (GOMES, 2006). Além disso, para Rosario
(1999a), essa mudanca retrata a orientacao do grupo de Gotemburgo cada vez
mais distante da linha do Processamento da Informacéo.

Nesse estudo, alguns alunos se atentaram em separar as palavras ou
sentencas do texto, ndo se envolvendo de fato com a tarefa. Como
consequéncia, esses alunos ndo foram capazes de distinguir as ideias principais
do texto lido. Marton e Saljo (1976a, p. 7) definiram como nivel de
processamento superficial, “[...] eles tiveram uma concepgao reprodutivista, que
significa que ele € mais ou menos forcado a manter uma estratégia de
aprendizagem rotineira”.

Por outro lado, na abordagem profunda, os alunos dirigiram a atencao ao
contetdo do texto, buscando compreender o que o autor queria dizer sobre o

mesmo. Marton e Saljo (1976a, p. 7) definiram como nivel de processamento
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profundo, “[...] eles tentaram compreender o que o autor quis dizer, como um
problema cientifico ou principio”.

Os estudos desses autores (Marton; Saljo, 1976a, p. 7) ilustraram a
existéncia qualitativa nos resultados da aprendizagem. “[...] Diferentes alunos
aprendem coisas diferentes de um mesmo texto e seu conhecimento varia de
acordo com o que é aprendido em vez de meramente diferir o quanto aprendem”.
Para esses pesquisadores, o que mais importava € saber o que os alunos
aprendiam, como aprendiam e ndo o quanto aprendiam.

Nesse sentido, pode-se definir que as abordagens a aprendizagem séo
as maneiras como o0s alunos se relacionam com as tarefas de aprendizagem
(RAMSDEN, 1996), “[...] O conceito de abordagem a aprendizagem descreve a
relacdo estabelecida entre o aluno e uma tarefa de aprendizagem especifica na
qual este esta envolvido” (ROSARIO; OLIVEIRA, 2006, p. 25). As abordagens a
aprendizagem compreendem a relacdo entre variaveis do tipo cognitivo ou
processual (estratégias) e variaveis do tipo afetivo (motivacdes) (MARTON;
SALJO, 1984).

O conceito abordagens a aprendizagem foi definido por Biggs (1988, p.
185) como sendo “[...] o processo de aprendizagem que emerge das percepgdes
dos alunos das suas tarefas académicas, influenciadas pelas suas
caracteristicas pessoais”.

Conforme Biggs (1988), quando o aluno se depara com uma situacao de
aprendizagem, surgem duas questdes em sua mente: uma questao diz respeito
aos motivos (o que eu desejo conseguir com a realizacao dessa tarefa?) e, outra
guestao se refere as estratégias de aprendizagem e aos recursos cognitivos que
deverd dispor para atingir seus objetivos (como fago para conseguir?).

Assim, uma abordagem a aprendizagem requer a priori, que 0s alunos
estejam conscientes das suas intencdes, dos seus recursos cognitivos, das
exigéncias demandadas pelas tarefas académicas e das motivacdes; e, em
seguida, que sejam capazes de monitoramento desses recursos e da efetiva
realizacdo (BIGGS, 1988).

Assim, quando se focam nas variaveis do processo ensino e
aprendizagem dos alunos, a perspectiva SAL explica que os enfoques aos quais
os alunos dao as aprendizagens, podem resultar ou ndo em melhorias

académicas e na qualidade da aprendizagem. Essa teoria parte da necessidade
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de estudar a aprendizagem a partir do préprio contexto da aprendizagem e busca
descrever a forma como o aluno interpreta sua aprendizagem frente a uma tarefa
académica a cumprir (ENTWISTLE, 1986; MARTON, 1983). Por sua vez, o aluno
desempenha uma atitude ativa, decidindo como resolver a tarefa e quais as
estratégias e 0s recursos que empregara para atingir um resultado satisfatorio
(ROSARIO et al., 2010).

De acordo com Roséario (1999b), os alunos interpretam o contexto de
aprendizagem através de suas percepcoes, experiéncias prévias e motivacdes
[meta-aprendizagem], que pode optar pelo tipo de abordagem — superficial ou
profunda e, que, consequentemente, refletira no resultado da sua aprendizagem.

Destarte, na perspectiva SAL, as abordagens a aprendizagem sé&o
caracterizadas como de natureza multidimensional, porque compreendem tanto
componentes motivacionais como componentes estratégicos, e so fazem sentido
em contexto de aprendizagem. Desse modo, as abordagens apresentam-se
relacionadas com as inten¢des dos alunos, com o contexto especifico de ensino
e aprendizagem, bem como com a qualidade dos resultados de aprendizagem
(BIGGS, 1993b; CHALETA, 2002).

Biggs (1985, 1989) indica trés tipos de abordagens a aprendizagem:
superficial, profunda e de realizacdo. A abordagem superficial caracteriza-se por
uma motivacdo superficial e igualmente por uma estratégia superficial. A
motivacao superficial € compreendida como extrinseca aos objetivos da tarefa
(motivacao instrumental), desse modo, 0 aluno tem a intencdo de passar nos
exames em decorréncia do medo de fracassar. Assim, 0 aluno adota uma
estratégia de reproducao, no qual se limita a estudar o basico e reproduzir o que
aprendeu de forma mecéanica (BIGGS, 1985, 1989). Nesse sentido, o aluno que
€ caracterizado por esse tipo de abordagem, possui uma intencdo que €
extrinseca ao propdsito do estudo e opta por estratégias que permitem atender
as exigéncias com um minimo de esforco e tempo (BIGGS, 1993a).

Entretanto Biggs (1993a,1993b) ressalta que a aprendizagem mecanica
(memorizacao) as vezes € indicada para a resolucéo de determinadas tarefas ou
contextos solicitados, sem que isso signifique que o aluno esteja adotando uma
abordagem superficial. Por outro lado, alguns estudos mostraram que a partir de

uma orientagdo extrinseca inicial, houve o engajamento desejavel (RYAN; DECI,
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2000; ARCAS, 2003; NEVES; BORUCHOVITCH, 2004; PAIVA,
BORUCHOVITCH, 2010).

Por sua vez, a abordagem profunda, de acordo com Biggs (1985, 1989),
€ caracterizada por uma motivagao e estratégia profunda. A motivagao profunda
€ considerada intrinseca a tarefa, isto €, o aluno se interessa no assunto da
tarefa. Nesse caso, a estratégia utilizada por ele permite a compreenséo e
satisfacdo da sua curiosidade (BIGGS, 1989). Biggs (1985, 1989) distingue a
estratégia profunda como um conjunto de estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem que garante um aprofundamento em que 0s
conhecimentos prévios se inter-relacionam, de forma a ser significativo para o
aluno.

E, por fim, para Biggs (1993a, 1985, 1989) a abordagem de realizacéo,
também denominada abordagem estratégica (ENTWISTLE; RAMSDEN, 1983),
€ caracterizada por uma motivacao e estratégia de realizacdo. Para os autores,
a motivacao de realizacdo é uma forma de melhoria do ego, no qual o foco do
aluno nao é o aprofundamento da tarefa, mas o reconhecimento que pode obter
pelo seu desempenho. Assim, a motivacdo também é considerada extrinseca,
como da abordagem superficial (BIGGS, 1989). Por sua vez, a estratégia de
realizacdo € compreendida na organizacdo das tarefas e do estudo (BIGGS,
1985). Nesse sentido, o aluno que adota a abordagem de realizacdo busca
publicizar seu desempenho de exceléncia, buscando conseguir as melhores
notas e classificagfes, assim organiza seu tempo e estudos para atingir esse
objetivo. A seguir, apresenta-se 0 Quadro 1 ilustrando os componentes
motivacionais e estratégicos das abordagens a aprendizagem para Biggs (1982
apud Emilio 2017).
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Quadro 1 - Componentes motivacionais e estratégicos das abordagens a aprendizagem

Dimensio Motivagdo Estratégia

Superficial Instrumental: o objetivo [ Reprodugdo:  limitar o
principal € obter uma | estudo nos dados basicos do
qualificagdo, com | curso e reproduzir através
aspiragdes somente de | da aprendizagem

passar em exames e um | mecanizada.
correspondente medo do

fracasso.

Profundo Intrinseco: estudar para | Significativa: ler muito,
atualizar o interesse e | Inter-relacionar com
competéncia em assuntos | conhecimentos anteriores,
académicos especificos discutir questdes

académicas para alcancar a
maxima compreensao.

Realizacdo Realizacdo: obter altas | Organizagdo: acompanhar
classificacdes, todas as leituras sugeridas,
independente de o material | agendar hordrio,

ser interessante ou ndo; | comportam-se como "aluno
interesse em competir e | exemplar”.

vencer.
Fonte: Biggs (1982) adaptado por Emilio (2017, p. 93).

Em conformidade com Biggs (1990), Rosario (1999b) afirma que as
abordagens a aprendizagem possuem um carater relacional. Nesse sentido, nédo
€ algo que o aluno possui e aplica quando necessério; mas, antes decorrem do
significado do contexto educativo, da sala de aula e da tarefa solicitada. Nesse
sentido, de acordo com os autores, para melhorar a aprendizagem nao se deve
mudar o aluno e sim a sua experiéncia ou a sua percepcdo da tarefa e do
contexto educativo (MARTON; BEATY; DALL’ALBA, 1993).

Rosario (1999b) destaca que o aluno que adota a abordagem profunda
assume uma concepcao de aprendizagem com um enfoque qualitativo sobre o
ato de aprender. Os alunos que adotam esse tipo de enfoque em um trabalho
escolar apresentam motivacdes intrinsecas, desejam aprender e utilizam
estratégias adequadas, de modo a compreender os conteldos e buscam
relacionar o aprendido com seus conhecimentos prévios (ROSARIO et al., 2010).

Por outro lado, Rosario (1999b) evidencia que quando os alunos adotam
a abordagem superficial percebem a escola como utilitarista, para conseguir um
bom trabalho no futuro e/ou para agradar aos familiares. Seus propdsitos sao
cumprir o que se pede, satisfazer as exigéncias dos professores com um minimo

de esfor¢co necessario, assumindo um enfoque mecanico e de reproducgéo do ato
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de aprender. A aprendizagem para estes alunos consiste principalmente num
acumular, por memorizacéo, de unidades discretas de informacao que deverao,
guando solicitados, serem reproduzidos na avaliagao (BIGGS, 1990).

Em outro estudo, Rosario et al. (2010) reafirmaram que os alunos que
optaram por um enfoque superficial apresentaram motivacdes extrinsecas a
eles, buscando completar a tarefa com menor esfor¢co e tempo possiveis, ja que
acreditam que as tarefas escolares representam imposi¢cdes externas e néo
veem sentido nelas. Nesse contexto, concorda com Biggs (1990), afirmando que
esses alunos geralmente recorrem a memorizacdo sem a necessidade de
aprofundamento e, simplesmente, tém a intencéo de reproduzi-las.

Por sua vez, a escolha pela abordagem de realizagcdo ou estratégica
objetiva a obtencédo de 6timos resultados de desempenho ou classificacfes
académicas. A motivacdo € caracterizada como extrinseca, assim como na
abordagem superficial, pois 0 motivo se orienta para a competicdo e a
necessidade de realizacdo e autopromo¢do (ROSARIO, 1999b; BIGGS, 1990).
Esse aluno pode optar pela estratégia superficial ou profunda, dependendo dos
objetivos pessoais e da percepcdo do tipo de estratégia que julga ser a mais
apropriada naquele momento, a fim de conquistar uma classificacdo alta
(ENTWISTLE; TAIT, 1990, 1995).

Entretanto, Biggs (1993a) destaca que as abordagens profunda e
superficial se diferenciam da abordagem de realizacdo de um modo significativo.
As estratégias implicadas nas duas primeiras abordagens, descrevem formas
nas quais os alunos se comprometem com as tarefas académicas em si
mesmas; enquanto que, a estratégia de alto rendimento descreve a forma na
gual os alunos buscam organizar o tempo e 0 espa¢o no qual as tarefas
decorrem. Rosario (1999b, p. 54) complementa que, “[...] Duma forma ou de
outra, a preocupacdo com a obtencéo de classificacfes elevadas parece motivar
0s estudantes com esta estratégia, para uma tentativa de manipulacdo do
sistema de avaliagao” (grifos do autor).

Lublin (2003) buscou reunir caracteristicas dos alunos que optam por
adotar uma abordagem profunda, superficial e estratégica. Para o autor, os
estudantes que adotam a abordagem profunda tém a intencéo de compreender,
de se engajarem com o processo de aprendizagem e valorizam os conteldos

gue estdo aprendendo. Algumas caracteristicas desse tipo de abordagem sao:



91

a) procuram entender ativamente o material e a temédtica; b) interagem
vigorosamente com o conteudo; c) fazem uso de evidéncia, inquéritos e
avaliagdo; d) ttm uma visdo ampla e relaciona as ideias entre si; e) sao
motivados pelo interesse; f) relatam novas ideias através de conhecimentos
prévios; g) relatam conceitos para cada experiéncia; h) tendem a ler e estudar
além do que se pede no curso.

Em contrapartida, Lublin (2003) destacou que os estudantes que adotam
a abordagem superficial ndo tém uma primeira intencdo de se interessarem e
compreenderem o assunto, em vez disso, suas motivagoes estdo em estudarem
0 que € necessario para conseguirem uma nota satisfatdria. Algumas
caracteristicas da abordagem superficial da aprendizagem: a) tentam aprender
e repetir o que aprenderam; b) memorizam informac&o necessaria para fazerem
avaliagéo; c) fazem uso de um aprendizado rotineiro; d) tém uma viséo limitada
e se concentram em detalhes; e) ndo conseguem distinguir principios atraves de
exemplos; f) apenas fazem o minimo que se pede no curso; g) sao motivados
pelo medo do fracasso.

Por fim, Lublin (2003) definiu algumas caracteristicas da abordagem
estratégica de aprendizagem. Essa abordagem é utilizada quando se deseja
obter resultados positivos: a) tentam obter altas notas b) organizam o tempo e
distribuem esforgco para garantir 6timos resultados; c) garantem as condicdes e
0S materiais apropriados para estudar; d) estudam através de exames ja
aplicados para “treinar’ as questbes que sao pedidas; e) ficam alertas para
sugestdes de marcagdes importantes nos textos.

Em outro estudo, Marton e Saljé (1976b) realizaram investigacdes com a
finalidade de observar os efeitos do tipo de questdes colocadas no nivel de
processamento adotado pelo aluno e os resultados obtidos. A investigacao foi
realizada da seguinte forma: vinte alunos foram divididos em dois grupos. Eles
deveriam ler trés capitulos de um livro. Apés a leitura do segundo capitulo, 0os
grupos receberam tipos de perguntas distintas. Um grupo precisava responder
guestdes que exigiam aprofundamento do capitulo, além de resumir algumas
partes do texto. Para o outro grupo foi pedido questdes detalhadas de natureza
factual. Apds essas etapas, na terceira se¢ao, foram-lhes solicitadas perguntas
iguais aos dois grupos. Desse modo, os investigadores perguntaram aos dois

grupos questdes que exigiam aprofundamento do texto e outras questdes que
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ndo exigiam um aprofundamento e, ainda, oS grupos deveriam recordar e
resumir o texto em algumas frases (MARTON; SALJO, 1976b).

No entendimento desses pesquisadores, 0s alunos adaptaram o seu tipo
de processamento devido ao tipo de pergunta solicitado. Algumas perguntas s6
seriam possiveis responder caso o0 aluno tivesse prestado atencdo as
informacdes superficiais do texto; nesse sentido, o aluno seria induzido ao nivel
superficial de processamento. Por outro lado, ao outro grupo foram solicitadas
guestdes que induziram ao uso do nivel de processamento profundo, pois as
perguntas tinham como o objetivo buscar os elementos fundamentais do texto
(MARTON; SALJO, 1976b). Esta investigacdo permitiu verificar que os alunos
adotavam um nivel ou outro de processamento, baseadas nas expectativas
daquilo que se esperava deles em um determinado contexto da aprendizagem.
Desse modo, os resultados desse trabalho de Marton e Saljo (1976b) indicaram
gue as demandas que lhes foram solicitadas influenciaram consideravelmente o
nivel de processamento que os alunos adotaram.

A partir dessas investigacdes, Marton e Saljo (1976b) concluiram que o
sistema de ensino pode ser, em grande medida, responsavel pelo tipo de
abordagem utilizada pelos alunos. As motivacdes para realizar uma determinada
tarefa determinardo as estratégias a empregar e, conseguentemente, estas
determinaréo os resultados da aprendizagem (BIGGS, 1985, 1993a).

Nesse sentido, pode-se compreender que o contexto educativo impacta
na forma de apreensao do conhecimento pelo aluno, de modo a adotar um nivel
mais superficial quando percebem que a instituicio de ensino demanda a
recordacdo de informacdes factuais, ou pode se aprofundar, quando percebe
que a exigéncia € de uma compreensdo mais complexa (MARTON; SALJO,
1976Db).

Pode-se evidenciar que Saljo (1979) foi o primeiro estudioso que se
dedicou a identificar cinco concepcbes diferentes de aprendizagem e, mais
tarde, foi adicionado uma sexta concepcao (MARTON; BEATY; DALL'ALBA,
1993). Aprendizagem é vista pelos alunos como: 1) aumento de conhecimento;
2) memorizacao e repeticdo; 3) aquisicdo de fatos para serem utilizados; 4)
abstracdo de significado; 5) compreenséo da realidade; 6) desenvolvimento e

mudanca pessoal.
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Nota-se que as trés primeiras definicdes vdo em diregdo a uma viséo
reprodutivista da informacdo, na qual o conhecimento é compreendido como
algo externo ao aluno e com énfase em aspectos quantitativos. Embora, a
terceira concepcao aponte para uma aplicabilidade do que se aprende, ainda
assim se percebe um carater de armazenamento do que se aprende e ndo uma
construcao realizada pelo aluno. Por outro lado, as trés Ultimas concepc¢des vao
ao encontro de uma abordagem mais profunda do aprender. Assim, o aluno esta
no papel de sujeito e de transformador de sua aprendizagem. O aluno néo s6
compreende, mas expande seu conhecimento ao tentar ver o mundo de modo
diferente. E complementando, a Ultima concepcdo adiciona um carater de
mudanca pessoal, jA que, ao compreender o mundo em que vive, ocorre
simultaneamente, uma mudanca pessoal. Assim, o0 aprender € mudar-se como
pessoa (ROSARIO, 1999b; BENTO, 1999).

Cabe ressaltar que, no estudo de Saljo (1979) sobre as concepcdes de
aprendizagem, verificou-se a maneira peculiar que o individuo concebia ou
experienciava um fendmeno, que poderia influenciar em suas ac¢des individuais.
Nesse sentido, pode ser entendido que as percepc¢des, as crengas ou as atitudes
gue se assumem, a partir da compreensdo que se tem de um determinado
fendbmeno, pode impactar na forma que o aluno aborda a aprendizagem. O
estudo das concepcgdes que os alunos tém de suas aprendizagens teve sua
origem no contexto da pesquisa fenomenografica (SALJO, 1979).

Rosario (1999b) compreende que identificar as concepcdes que os alunos
possuem sobre a aprendizagem € necessario para que se entenda o porqué das
abordagens adotadas por eles diante das tarefas solicitadas.

Para Biggs et al. (2001, p. 137) em um sistema ideal, todos os estudantes
deveriam ser encorajados a utilizar a abordagem profunda. “[...] Todos os alunos
seriam inspirados a participar das atividades de aprendizagem de nivel mais
elevado e assim lidar com a tarefa ou para resolver o problema adequadamente”.

Como afirmam Biggs et al. (2001), o problema néo esta somente no estilo
gue o aluno adota para sua aprendizagem, mas também nas condicbes de
ensino e de avaliagdo em que eles estao envolvidos. Assim, os alunos decidem
pela abordagem superficial quando n&o se veem exigidos a utilizarem de outros

tipos de estratégias, visto que desse modo € possivel garantir o éxito académico.
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Conforme esses autores, a abordagem superficial deveria ser desencorajada
pelos professores e, por outro lado, a abordagem profunda encorajada.

Trigwell e Prosser (1991), tal como Biggs et al. (2001), demonstraram que
alunos poderiam alterar a abordagem superficial para uma abordagem profunda
guando professores 0s encorajavam para isso. A abordagem profunda foi
encontrada associada a percepc¢do que os alunos tinham de contextos de ensino
altamente qualificados, nos quais possuiam liberdade para escolher suas
aprendizagens e tinham uma clara consciéncia das metas e dos objetivos do
ensino.

Outros estudos (Trigwell; Prosser; Waterhouse, 1999; Igbal et al., 2014)
mostraram que o tipo de abordagem adotado pelo aluno podia variar
significativamente, dependendo de como percebia o ambiente de aprendizagem.
Esses estudos também destacaram a importancia do professor nesse ambiente.
Verificou-se que os professores influenciavam a abordagem dos alunos de
acordo com os métodos e técnicas de ensino e a forma como avaliavam.

Quanto ao uso de abordagens superficiais no processo educativo pelos
alunos ha diferentes posicionamentos dos autores. Marton (1983) afirma que os
alunos que utilizam da abordagem superficial apresentam dificuldades em
resolver situacfes que precisam usar a capacidade de abstracdo. Por sua vez,
Biggs (1978, 1987) menciona que sdo alunos acriticos em suas analises, visto
gue nao refletem, ndo investigam as informacdes que tém nas maos. Em sala de
aula aceitam passivamente as propostas dos professores e ficam inertes aos
contetdos transmitidos. Ja para Pask (1976 apud Entwistle et al., 1979;
Entwistle; Tait, 1995) o uso de estratégias superficiais pode até ser uma
estratégia eficaz dependendo do tipo de tarefa demandada. Ramsden (1996)
complementa que os alunos adotam o modelo de abordagem superficial quando
percebem uma grande quantidade de tarefas exigidas pelas disciplinas e um tipo
de avaliacdo que apenas requer memorizacao e repeticao.

Lublin (2003) apontou algumas questfes que poderiam encorajar 0s
alunos a adotarem uma abordagem profunda, tais como: saber dosar a carga de
trabalho e o tempo para a execugcdo. Os alunos quando se veem
sobrecarregados com as tarefas é mais que natural que adotem uma abordagem
superficial, para que consigam cumprir dentro do prazo o solicitado. Outras

guestdes citadas pelo autor: avaliacbes bem elaboradas, que solicitam aos
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alunos argumentacédo e reflexdo; métodos de ensino que envolvam os alunos
ativamente; oportunidade para os alunos escolherem algumas tematicas que
desejam estudar. Assim, levar em consideragéo essas questdes pode beneficiar
0 encorajamento do aluno para conseguir se aprofundar em seus estudos e ter
motivacao para aprender.

Para Bzuneck (2010), pautado em dados de pesquisas e em referenciais
tedricos diversos, sinalizou que o significado e a relevancia das tarefas; as
caracteristicas motivadoras inerentes as proprias tarefas; o uso de certas
estratégias de ensino e o feedback dos professores as tarefas cumpridas e
avaliadas podem despertar, desenvolver e manter no aluno uma motivacéo
mais eficaz e duradoura.

Entwistle et al. (1979, p. 111) indicaram modos possiveis de influenciar as

abordagens:

l.ensino direto de métodos e estratégias de estudos; 2.
discusséo entre os alunos sobre os seus métodos; 3. introduzir
0s conceitos das abordagens - profunda, superficial e
estratégica e a responsabilidade dos alunos por seus estudos;
4. usar inventarios para discutir respostas individuais; 5. usar
inventarios para monitorar abordagens de aprendizagem em
relacdo as experiéncias de ensino dos alunos; 6. projetar
ambientes de ensino e aprendizagem que incentivem
efetivamente uma abordagem profunda.

Por sua vez, Laurillard (1979), em sua investigacao, relatou que o0 mesmo
aluno pode optar pelas duas abordagens. A escolha dependera do nivel de
exigéncia da tarefa solicitada. Para a autora, diferentes tipos de abordagem
podem ser adotados pelo mesmo aluno em diferentes ocasifes. A opcao por
uma abordagem em detrimento da outra esta intimamente ligada a motivacéo e
as razOes para fazer uma tarefa. E complementa, o “porqué” e o “para qué”
realizar uma tarefa especifica determinara o “como” fazer — ou seja a abordagem
utilizada naquele contexto.

Ademais, concluiu seu estudo explicitando que os alunos ndo podem ser
caracterizados de uma forma dicotémica, pois eles alternam o tipo de abordagem
dependendo da exigéncia de uma tarefa; bem como, a interpretacdo que o aluno
faz do seu ambiente de aprendizagem determina seu processo de

aprendizagem. Desse modo, evidencia que estudos sobre aprendizagem devem
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ser pesquisados no préprio contexto onde ocorre a aprendizagem e ndo em
laboratérios (LAURILLARD,1979).

Alguns estudos (Rosario, 2001a; Rosario 2001b; Rosario et al., 2004;
Veiga, 1999) apontaram que as diferengas entre alunos que obtém éxito
académico daqueles que nao conseguem atingir a proficiéncia esperada
encontram-se associadas a diversos comportamentos de aprendizagem e de
estudo que esses alunos assumem. Como destaque, podem-se ressaltar: tempo
de estudo, esforco empregado, capacidade para planejar os estudos,
organizacao e selecédo das informagdes, controle emocional em ambientes de
estresse (como em processos avaliativos), acompanhamento dos préprios
estudos, escolhas adequadas de meétodos para estudar e de estratégias de
aprendizagem, sentimento de autoeficacia, entre outros.

Por sua vez, Rosario et al. (2013) buscaram compreender como o aluno
percebe a abordagem do professor ao ensinar, como ele interpreta a informacao
e, consequentemente, como ele define seu comportamento ao estudar e
aprender. Esses autores pesquisaram a relacéo entre a abordagem do professor
ao ensino e a abordagem a aprendizagem do aluno. A investigacao concluiu que
a forma que o aluno aborda sua aprendizagem — se adota uma abordagem
profunda ou superficial — € influenciada pelo modo de ensinar do professor. Por
exemplo, se o professor elege uma forma transmissiva de informacédo guiara o
estudante a adotar uma forma superficial de abordagem aos estudos (ROSARIO
et al., 2013).

Nesse sentido, Entwistle (1987) evidenciou que as percepc¢oes dos alunos
sobre o ambiente de aprendizagem e nao o contexto em si influenciam a forma
como o aluno aprende. Meyer (1991) introduziu a ideia de orquestracao de
estudo. Para esse autor, essa orquestracdo é a relacdo eficaz entre as
abordagens dos alunos ao estudo e suas percepcdoes do ambiente de
aprendizagem. Os alunos que adotam uma abordagem profunda séo capazes
de perceber os aspectos favoraveis a aprendizagem do ambiente, de forma a
saber utilizar das melhores estratégias para aprender. No entanto, alguns alunos
mostraram uma incompatibilidade entre sua intencéo de buscar compreenséo e
suas percepcdes do ambiente de aprendizagem. Essa incompatibilidade de
estratégias de estudo e percepcdes levaram a dificuldades especificas de

aprendizagem. Meyer (1991) demonstrou que alguns alunos tém a intencéo de
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compreender, mas parecem achar quase impossivel fazer uso das
oportunidades proporcionadas no ambiente de aprendizagem para desenvolver
seu entendimento de forma eficaz, indicando a forte relagéo que existe entre as
abordagens de estudo e as percepcdes de ensino de cada aluno.

Outra pesquisa de Ferreira, Raposo e Bidarra (2009) sobre os contextos
académicos e o impacto nas percepcdes e nos métodos de estudos dos alunos,
verificou que o tipo de ensino parece determinante para a escolha dos métodos
de estudo que os alunos utilizavam. Para os autores, os métodos de estudo
perpassavam pelo tipo de avaliagcdo que os alunos faziam dos contextos
educativos, bem como do tipo de avaliacdo que os professores elaboravam e
aplicavam, assim como os conteudos de ensino e as tarefas solicitadas.

Por sua vez, uma investigagao realizada por Rosario e Almeida (1999, p.
279) consubstanciou a relacdo da percepcéo do aluno sobre as exigéncias do
contexto educativo e a escolha da abordagem as tarefas. Os resultados

revelaram que

[...] os alunos enfrentam as tarefas académicas com uma motivacao
superficial, orientada para a resposta as exigéncias externas da
aprendizagem mais do que pelo interesse por realizar uma
aprendizagem significativa.

Desse modo, os alunos optam pela abordagem profunda quando
percebem uma alta exigéncia do contexto de aprendizagem. E, por outro lado,
guando percebem uma baixa exigéncia, a op¢ao dos alunos pode recair ao uso
de estratégias superficiais frentes as tarefas académicas, uma vez que sao
guiados a satisfazer as exigéncias do contexto, mais do que preocupados na
compreensdo do significado inerente as tarefas demandadas (ROSARIO;
ALMEIDA, 1999).

Nesse cenario, acredita-se que € de fundamental importancia que o0s
professores engendrem seus esfor¢os para que os alunos se envolvam nas
atividades diarias propostas, de forma a alcancar os objetivos pré-determinados.
Citando Shuell (1986, p. 429), “[...] aquilo que os alunos realizam sdo mais
importantes para a determinagédo daquilo que é aprendido do que aquilo que o

professor faz”.
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Para Paiva (2007, p. 195) como a relacdo educativa ndo é unilateral, é
provavel que os professores adotem determinada abordagem ao ensino como
uma forma de responder as necessidades dos seus alunos ou ainda, ao tipo de
abordagem a aprendizagem preferida por eles. “[...] Estes dados confirmam as
evidéncias de que o modo como os alunos e professores observam o seu
contexto de ensino/aprendizagem influencia a sua abordagem a aprendizagem
€ ao ensino, respectivamente”.

Nesse sentido, apos as apresentacdes dos estudos, o contexto educativo
emerge como sendo um fator consideravel para a escolha da abordagem que o
aluno pode adotar para sua aprendizagem. As caracteristicas do contexto e as
interpretagdes que os alunos fazem das exigéncias académicas podem definir a
opcao de um enfoque superficial ou mais profundo. Assim, ndo é possivel afirmar
gue um aluno sempre opte por um tipo de abordagem, isso dependera do
contexto e de como os alunos percebem esse contexto.

A seguir, apresentaram-se algumas investigacfes sobre a influéncia do
contexto educativo, suas implicacdes nas abordagens a aprendizagem e 0 uso

de estratégias de aprendizagem.

2.4. As abordagens a aprendizagem e o uso das estratégias de
aprendizagem

Muitos investigadores procuraram descrever o conceito de estratégias de
aprendizagem. Pozo (1996) define como procedimentos ou atividades que 0s
alunos escolhem com o objetivo de facilitar a aquisicdo, o armazenamento
eficiente da informacéo e facilitam a sua recuperacéao.

Para Boruchovitch (1999) a palavra estratégia quando relacionada ao
contexto da aprendizagem se refere a atitudes e técnicas, com uma finalidade
em si, que os alunos apresentam para realizar as tarefas escolares.

Rosario (2004) afirma que as estratégias de aprendizagem abrangem as
posturas, os comportamentos e 0s pensamentos utilizados pelos alunos no
momento do processo de aprendizagem, com o objetivo de influenciar os seus

processos de codificacdo. Por sua vez, o aluno utliza estratégias de
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aprendizagem quando € capaz de alinhar o seu comportamento as exigéncias
de uma determinada tarefa proposta pelo professor, juntamente como as
circunstancias onde essas exigéncias acontecem.

De acordo com Monereo (1994), as estratégias de aprendizagem séo
processos de tomada de decisdes conscientes e intencionais, nos quais o aluno
elege e recupera, de maneira coordenada, 0s conhecimentos de que necessita
para cumprir uma determinada demanda ou objetivo, dependendo das
caracteristicas da situacao educativa na qual se produziu a acao.

Perassinoto (2011, p. 18) em seu estudo, define as estratégias de
aprendizagem como recurso para o aprender e aponta sobre a necessidade de
ensinar esse recurso ao aluno. Nesse sentido, as estratégias ndo sao inatas e
devem ser aprendidas. Para a autora, algumas estratégias sao simples e outras
complexas, “...] algumas s&o simples [...], a repeticdo, e podem ser
desenvolvidas pelo proprio aluno, entretanto, as mais complexas, além de terem
de ser ensinadas, necessitam de treinamento para serem aperfeicoadas”

Veiga Simdo (2001) explica que as estratégias de aprendizagem sao
conceituadas como operacdes ou atividades mentais empregadas pelo aluno
para facilitar e desenvolver os diferentes processos de aprendizagem
académica.

Na literatura, resumidamente, o conceito de estratégias de aprendizagem
€ definido como planos e/ou processos formulados pelos alunos para atingirem
0s objetivos de aprendizagem (GONCALVES, 2009). Para a autora, 0 uso de

uma estratégia implica

[...] atomada de decisdo mediante a reflexdo activa e consciente sobre
0 quando e o porqué, da adequacédo de um determinado procedimento
a uma determinada técnica, ou sobre as exigéncias colocadas quer
pelos conteddos quer pela situagdo de ensino, na altura de realizar a
tarefa (GONCALVES, 2009, p. 10).

Adota-se, pois, a definicdo de estratégias de aprendizagem como 0s
processos que servem de base para a realizacao e o cumprimento de tarefas
académicas e, que confere ao aluno, a escolha [a decisdo] para examinar a
tarefa e, poder respondé-la de acordo com que lhe é solicitado (POZO, 1996;

VEIGA SIMAO, 2001). Num nivel mais especifico, conforme Silva e Sa (1993),
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referem-se a qualquer procedimento adotado a fim de realizar uma tarefa
especifica.

A literatura apresenta diferentes taxionomias para conceituar e classificar
as estratégias de aprendizagem. A maioria das definicbes classificam-nas em:
estratégias cognitivas e metacognitivas (GALVAO et al., 2012; VALLE ARIAS et
al.,1998; FLAVELL, 1999; SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011).

Nesse sentido, as estratégias de aprendizagem podem ser consideradas
como variaveis relevantes no processo do ensino e influenciam na qualidade da
aprendizagem. E possivel compreender que a palavra estratégia diz respeito a
procedimentos (estratégia cognitiva) e planejamento (estratégia metacognitiva)
para alcancar a aprendizagem (GALVAO et al., 2012; VALLE ARIAS et al.,1998).

Sacco (2012, p. 3) menciona que as estratégias cognitivas se referem “[...]
aos pensamentos que exercem influéncia sobre o processo de aprendizagem,
como a informacao pode ser adquirida, armazenada e utilizada”; por sua vez, as
estratégias metacognitivas se propdem a avaliar a eficacia da estratégia
cognitiva, através do monitoramento, que para isso requer o estabelecimento de
objetivos de aprendizagem, o grau de compreensao que se deseja alcancar e a
modificacdo das estratégias utilizadas, caso necessario (FLAVELL, 1999).

Para Santos e Boruchovitch (2011), as estratégias cognitivas sao
divididas em: ensaio, elaboracdo e organizacdo, com o propésito de ajudar o
aluno a codificar, a organizar e reter as informacdes. Em contrapartida, as
metacognitivas envolvem o0 controle e a execucdo dos processos de
aprendizagem. De acordo com Valle Arias et al. (1998), as estratégias
metacognitivas s&o um conjunto de processos mentais, assim como o controle e
a regulacao, com o objetivo de obter determinadas metas de aprendizagem.

Para Valle Arias et al. (1998), a metacognicédo guia o uso eficaz das
estratégias de aprendizagem em duas direcdes: em primeiro lugar, para utilizar
eficazmente uma estratégia, o aluno deve possuir conhecimento sobre as
estratégias especificas, levando-se em conta como, quando e por qué utiliza-las;
e, em segundo lugar, o aluno tem a possibilidade de controlar a eficacia das
estratégias e modifica-las quando necessario.

Quando um aluno se depara com uma tarefa a cumprir, ele dispde de
recursos cognitivos que contribuirdo para a resolucéo da tarefa. Nao obstante,

suas intengdes, sua motivacao e seus objetivos representam os elementos que
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alavancarao o tipo de estratégia que escolhera para utilizar. Neste caso, as suas
préprias crencas referentes a sua capacidade (autoeficicia), somada a
importancia e interesse que ele dispensa sobre a mesma séo alguns dos fatores
emocionais que determinar&o o uso de determinadas estratégias (VALLE ARIAS
et al., 1998).

Conforme esses autores, ao analisar as caracteristicas e dificuldades da
tarefa a cumprir, o aluno toma decisbes de forma consciente, reconhece sua
capacidade para o cumprimento da mesma, reflete sobre as expectativas,
planeja, decide quais estratégias sdo mais adequadas, controla e regula seu
proprio processo de aprendizagem (VALLE ARIAS et al., 1998).

Emilio e Polydoro (2013) identificaram as relacbes entre as percepc¢des
de abordagens a aprendizagem e a autoeficacia para autorregulacdo da
aprendizagem em universitarios de uma instituicdo publica do Brasil. Os
resultados encontrados mostraram uma relacéo estatisticamente significativa e
positiva entre abordagem profunda e autoeficacia para autorregulacdo da
aprendizagem; e, uma relacao estatisticamente significativa e negativa entre
abordagem superficial e autoeficacia para autorregulacdo da aprendizagem.

Zimmerman e Martinez-Pons (1986) propuseram um modelo que
compreende 14 categorias de estratégias de aprendizagem autorregulada.
Essas estratégias foram encontradas em suas investigacdes com alunos do
ensino médio, que as usavam durante as aulas e para o0s estudos. As estratégias
sdo: autoavaliacdo, organizacao e transformacao, estabelecimento de metas e
planejamento, busca de informacao, registro de informacao, manter registros e
monitoramento, organizacdo do ambiente, autoconsequéncia, busca de ajuda
dos pares, busca de ajuda dos professores, busca de ajuda dos adultos,
repeticdo e memorizacao, revisdo de anotacdes, revisao de provas e revisado do
livro.

Por sua vez, Silva e S& (1993) classificaram as estratégias de
aprendizagem em trés grupos: estratégias especificas a tarefa (sublinhar um
texto); estratégias relacionadas com metas a atingir (identificar as ideias
principais de um texto) e estratégias gerais (verificacdo dos resultados obtidos e
modificar se for preciso). Para as autoras, 0S requisitos necessarios para a
aplicacdo desses trés grupos de estratégias e 0s conhecimentos inerentes a sua

utilizacdo sé&o distintos. As primeiras exigem apenas do estudante
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conhecimentos sobre os contetdos especificos das tarefas a realizar, enquanto
gque as estratégias gerais solicitam competéncias de raciocinio e de
conhecimentos mais amplos.

Rosério et al. (2010) destacam que a relacdo da motivacdo e a escolha
de estratégias é o nexo organizador do processo de enfoque da aprendizagem.
E o mesmo que dizer que os alunos aprendem aquilo que desejam aprender.
Dessa forma, os autores indicam que se faz necessario que promova nos alunos
competéncias metacognitivas, ou seja, deve-se propor atividades que lhes
permitam refletir sobre os motivos pelos quais se esforcam para cumprir suas
tarefas e, assim, poder fortalecer seu papel de agente de sua prépria
aprendizagem.

Boruchovitch (2001) indica a utilizacdo de estratégias de aprendizagem
para contribuir para a melhor aquisicdo, armazenamento, recuperacdo e
utilizacéo da informacé&o, bem como para regular o pensamento e a manutencao
de um estado afetivo e motivacional. Para a autora, ndo basta conhecer as
estratégias para melhorar o rendimento escolar dos alunos, faz-se necessario
gue os alunos compreendam como e quando devem usa-las.

Ainda, Hattie, Biggs e Purdue (1996) assinalaram que o ensino das
estratégias de aprendizagem deve ser associado as estratégias de apoio afetivo,
destinadas a modificar varidveis psicologicas, se necessario, tais como:
autoeficacia, ansiedade, autoconceito, atribuicdo de causalidade, que muitas
vezes nao sao compativeis ao uso apropriado das estratégias de aprendizagem.

Pask (1976 apud Entwistle, 1991, p. 201) diferenciou os termos estratégia

de aprendizagem e estilo de aprendizagem,

"Estratégia"” foi usada para se referir as preferéncias mostradas na
abordagem de uma tarefa individual, enquanto "estilo" relacionado com
preferéncias gerais mais semelhante ao estilo cognitivo psicoldgico
do termo com suas implicacdes de padrbes de comportamento
relativamente estaveis.

Os estudos de Pask (1976 apud Entwistle, 1991; Tait, 1995; Entwistle;
McCune; Walker, 2001) constataram que os alunos ao lerem um texto adotavam
duas contrastantes estratégias de aprendizagem. Uma delas, denominada
serialista (construiam seu entendimento passo-a-passo), na qual os alunos

primeiramente concentravam-se nos detalhes do mesmo para depois fazerem
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as conexdes logicas dentro do texto. A outra estratégia, denominada holistica,
os alunos construiam sua compreensdo a partir de uma abordagem ampla do
material, assim faziam a leitura do texto de forma geral.

No entanto, o autor relatou que os alunos poderiam apresentar uma
predisposicdo a adotar estratégias de aprendizagem holisticas, mesmo quando
a atividade requeria estratégias serialistas e o contrario também poderia ocorrer.
Para ele, isso acontecia porque, para além das predisposi¢cdes exigidas pelas
atividades, existiam estilos de aprendizagens adquiridos, fazendo com que
fossem orientados para um padrdo interiorizado (PASK, 1976 apud
ENTWISTLE; TAIT, 1995; ENTWISTLE; MCCUNE; WALKER, 2001).

Outros estudos apontaram que as estratégias de aprendizagem e 0s
habitos de estudos s&o ferramentas imprescindiveis para que se ocorra uma
aprendizagem significativa e eficaz (MARTON; SALJO, 1976a; ROSARIO et al.,
2004; SILVA; SA, 1993).

Silva e Sa (1993) evidenciaram que a aprendizagem eficaz depende da
escolha de estratégias de aprendizagem e de orientacbes motivacionais, que
permitam ao aluno conhecer os objetivos educacionais, 0S processos e as
ferramentas facilitadoras de aprendizagem, além de poder tomar decisdes
adequadas sobre que/quais estratégias utilizar em determinada atividade e,
ainda, poder modifica-las, caso ndo apresentem os resultados esperados.

Varios autores destacaram a importancia em conhecer e usar as
estratégias de aprendizagem, mas evidenciaram a necessidade de que os
alunos tenham disposicéo para usa-las, saibam avaliar sua eficacia e consigam
modifica-las em funcdo dos seus objetivos (BORUCHOVITCH, 1999, 2001,
SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011; SILVA; SA, 1993).

Desse modo, Silva e Sa (1993) defendem que a intervencdo ao nivel da
motivacdo implica atuar simultaneamente no dominio das competéncias
pessoais, ensinando a utilizacdo das estratégias de aprendizagem; e, ao nivel
do autocontrole dos alunos, favorecendo as percepc¢des de controle pessoal com
0 objetivo de adquirir comportamentos que lhes permitam obter o dominio das
tarefas escolares. E, se houver necessidade, € importante alterar as percepgdes
negativas que os alunos tém de si proprios (crencas inadequadas) para ajudar o

aluno a modificar seu comportamento de insucessos frentes as tarefas.
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Para Santos e Boruchovitch (2011), alunos bem-sucedidos
academicamente apresentam um amplo repertério de estratégias de
aprendizagem, sabem como usa-las e quando usé-las e, dessa forma, tornam o
trabalho escolar mais facil. Nessa mesma dire¢éo, Zimmerman e Schunk (1989),
afrmam que a maioria dos alunos bem-sucedido na escola sabe utilizar
diferentes estratégias de aprendizagem e consegue estabelecer metas, planejar,
pedir ajuda e monitorar a sua prépria aprendizagem.

Rosario et al. (2007) identificou que um bom aluno utilizador de
estratégias € aquele que domina os trés tipos de conhecimentos sobre as
estratégias de aprendizagem: o conhecimento declarativo, quando conhece as
diferentes estratégias de aprendizagem efetivamente; o conhecimento
procedimental, quando sabe utilizar as estratégias e; por fim, o conhecimento
condicional, quando é capaz de perceber qual a melhor estratégia a utilizar numa
determinada atividade académica.

Para Rosario et al. (2007), a cada tipologia de ensino das estratégias de
aprendizagem proposta por Schunk e Zimmerman (1998) é possivel fazer
correspondéncia a uma sequéncia instrutiva. A instrucdo direta objetiva
incrementa o conhecimento declarativo; por sua vez, a modelagcéo se propde a
demonstrar como usar as estratégias em diferentes contextos; e, por fim, a
pratica guiada com feedback visa orientar o aluno na escolha e na aplicacdo das
estratégias em uma tarefa especifica.

Como referido, Schunk e Zimmerman (1998) adaptado por Rosario et al.
(2007), propuseram diferentes exemplos de intervencbes e tipologias de
instrucao elaboradas com o objetivo de ensinar 0s processos e as estratégias de

autorregulacao, conforme mostra a Figura 4.

Figura 4 — Sequéncia para trabalhar as estratégias de aprendizagem

Metodologi
Sl Regulacao

Controlo do educador
Transferéncia do controlo
Controlo do aluno

1. Ensino directo
2. Modelaciio
3. Pritica guiada

4. Interiorizacio

Processo
de internalizacio

5. Pratica autonoma

Fonte: Schunk e Zimmerman (1998) adaptado por Rosério et al. (2007, p. 44).
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Para esses autores, o ensino direto de estratégias fomenta o
conhecimento declarativo das estratégias de aprendizagem, de forma a explicar
aos alunos as especificidades de cada estratégia, como e quando deve utilizar e
guais seus beneficios e funcbes. A modelacdo é a demonstracao efetiva do uso
das estratégias. E a forma pratica, na qual o professor realiza a tarefa e a
aplicacdo da estratégia e, por sua vez, o aluno observa e assimila. A préxima
fase é a prética guiada pelo adulto e, que, posteriormente, se tornard autbnoma.
Faz-se necessaria a pratica do aluno com feedback, pois aprender apenas com
a observacgéo néo é garantia para realizar a tarefa. Apés a modelacéo, deve ser
oportunizado aos alunos a utilizacédo das estratégias em diferentes atividades e
dos contetudos de aprendizagens concretas, sob a supervisdo do adulto
(ROSARIO et al., 2007).

Na etapa seguinte, em consequéncia de um processo de interiorizacéo,
os alunos devem praticar as estratégias aplicando-as a outras tarefas, testando
a consisténcia da aprendizagem. Os alunos devem ser capazes de transferir esta
aprendizagem para outros dominios de aprendizagem e de vida (ROSARIO et
al., 2007).

A Ultima fase € a préatica autbnoma, que corresponde a uma representacao
independente da observada e a efetivacdo desse processo de internalizacéao de
competéncia autorregulatoria. O aluno considerado autorregulado revela a
capacidade de utilizar estratégias de aprendizagem adaptando-as a diferentes
condicdes pessoais e de contexto (ROSARIO, 2004; ROSARIO et al., 2004;
ROSARIO et al., 2007).

Zimmerman (2000) afirma que € possivel desenvolver as competéncias
autorregulatérias sem necessariamente passar por todas as fases, partindo de
uma descoberta pessoal. No entanto, evidencia que esse caminho pode ser
longo e frustrante. Para esse autor, os alunos dominam melhor as competéncias
guando recebem o apoio social no processo.

A partir das varias definicbes anunciadas das estratégias de
aprendizagem, pode-se elencar as principais caracteristicas apresentadas: as
estratégias sao acfes que partem das iniciativas dos alunos, estao constituidas
por uma sequéncia de atividades, sdo controladas pelos sujeitos que aprendem,
sé@o deliberadas e planificadas pelo préprio aprendente (VALLE ARIAS et al.,
1998).
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Um estudo realizado por Lins, Aradjo e Minervino (2011) com o objetivo
de identificar quais as estratégias de aprendizagem estavam sendo empregadas
por alunos do ensino fundamental de escolas particulares e publicas da cidade
de Campina Grande (PB) constatou que os alunos percebem quando nao
compreendem um determinado conteudo, entretanto nem todos conseguem
modificar seu repertoério de estratégias. Outro dado evidenciado foi que, apesar
da maior parte dos alunos saber quais as estratégias de aprendizagem deveriam
utilizar, eles ndo o faziam com frequéncia. Isso se deu por ndo acreditarem ser
importante seu uso.

Nesse mesmo estudo, os resultados demonstraram que alunos
repetentes utilizavam com menor frequéncia as estratégias de aprendizagem em
relacdo aos alunos ndo repetentes. Em relacdo ao sexo, as meninas
apresentaram uma média maior que a dos meninos na pontuagdo geral na
escala de estratégias de aprendizagem. Quanto ao fator idade, o estudo verificou
gue, quanto mais velhos e a medida que avangcavam nos anos de escolaridade,
menos o0s alunos utilizavam as estratégias de aprendizagem. Entretanto, em
relacdo as estratégias metacognitivas, os alunos dos 9° anos obtiveram
pontuacdo maior que os demais alunos (LINS; ARAUJO; MINERVINO, 2011).

Entwistle (1997) investigou, a partir da aplicacdo de um inventario, a
relacdo existente entre o tipo de abordagem, as estratégias de aprendizagem
utilizadas e a motivacdo. Constatou-se que, numa abordagem superficial, a
motivacdo era extrinseca e a estratégia orientava-se para a acumulacao,
reproducdo e memorizacdo de informacdes; numa abordagem profunda, a
motivacao era intrinseca e a estratégia utilizada foi na busca de significados e
aprofundamentos dos estudos, de forma a atribuir significado pessoal para os
conteudos aprendidos; e por fim, numa abordagem estratégica, a motivacao
fundamentava-se para a competicdo e a busca por resultados satisfatérios. As
estratégias elegidas numa abordagem de rendimento envolveu o melhor uso do
tempo e esfor¢o desprendido, além da organizacdo do material de estudos, com
o intuito de se alcancar altas classificacdes.

No entanto, algumas estratégias podem ser compreendidas sob duas
perspectivas: como um procedimento mecanico ou como resultado de
aprendizagem. Por exemplo, realizar um resumo sem a intencdo da

compreensao, pode ser encarado como ato meramente mecanico e superficial
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(DARROZ: TREVISAN; ROSA, 2018; VEIGA SIMAO et al., 2015). Por sua vez,
a memorizagdo pode ser conjugada com o ato de querer compreender,
precedendo o ato estratégico da memorizacdo (RENDEIRO; DUARTE, 2007).

A investigacdo de Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013) com o
objetivo de avaliar a frequéncia do uso das estratégias de aprendizagem e
relacionar com a motivagao para aprender, verificou-se que os alunos motivados
intrinsicamente eram mais estratégicos e assim se comprometiam com mais
profundidade nas atividades académicas. Outra interpretacdo referente ao
estudo foi que o uso de estratégias eficazes de aprendizagem acarretou bons
resultados académicos; que, por sua vez, melhoraram a motivacao intrinseca e
as crencas de autoeficacia dos alunos.

Em uma pesquisa com professores, Santos e Boruchovitch (2011),
analisaram o professor como estudante e buscaram investigar o conhecimento
e 0 uso de estratégias de aprendizagem. Identificou-se que muitas professoras
confundiram o conceito de estratégias de aprendizagem com o de estratégias de
ensino. Outra constatacao foi que poucos professores-alunos apresentaram
estratégias de aprendizagem auténticas; a maioria dominava algumas técnicas
de estudo ou, simplesmente, empregavam procedimentos de repeticdo, de
ensaio e erro ou de imitacdo (SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011).

Em uma pesquisa realizada com alunos do ensino fundamental,
considerados academicamente mais competentes; Rosario, Ferreira e
Guimaraes (2001, p. 133), encontraram que existe uma relacdo significativa
entre a competéncia académica, as motivacbes e as estratégias de
aprendizagem. Os alunos mais competentes optaram por motivacdes e
estratégias de aprendizagem mais profundas, as quais foram adequadas as
realizacbes dos seus objetivos. Para os autores, essa pesquisa “[...] reforca e
evidencia que conhecer de uma forma profunda os porqués do estudo dos
alunos e o como realmente o executam é determinante para 0 Seu sucesso
escolar”.

Outras investigac6es com alunos para verificar o uso de estratégias de
aprendizagem, observou-se que: 0s alunos se apoiavam em poucas e frageis
estratégias para estudar, faltavam-lhes o conhecimento de como estudar,
aprenderam sozinhos as estratégias que utilizavam; e, na maioria das vezes, as

estratégias utilizadas eram consideradas insuficientes, pois ndo conseguiam
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suprir as necessidades que as tarefas académicas exigiam (BORUCHOVITCH,
2001; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2004; OLIVEIRA; BORUCHOVITCH;
SANTOS, 2011).

Cabe ressaltar que pesquisas destacaram a importancia de os
professores ajudarem seus alunos a aprender, e para tal, reforcaram a
necessidade de se ensinar o uso das estratégias de aprendizagem. Para Santos
e Boruchovitch (2011, p. 293) emerge a necessidade de se criar espagos
formativos que possam capacitar os professores “[...] ndo somente para ensinar,
mas sobretudo para como aprender melhor”.

Uma investigacao de Cunha e Boruchovicth (2012) mostrou a importancia
de o professor conhecer as estratégias de aprendizagem e as orientacdes
motivacionais de seus alunos, a fim de que possam implementar praticas que
fomentem a formacdo de um estudante mais participativo e ativo no seu
processo de aprendizagem, de forma a tornarem-se mais persistentes diante de
desafios.

Para Rosario et al. (2007) é possivel iniciar o ensino de estratégias ja na
Educacao Infantil, por meio da literatura infantil. Concorda-se com os autores e
enfatiza-se que nas séries iniciais do ensino fundamental € importante que os
professores estejam atentos a esse aspecto (BORUCHOVITCH, 2001;
BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2004; OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS,
2011).

Veiga Siméo (2004) enfatiza que para o professor poder ensinar os alunos
a usarem estrategicamente 0s seus recursos em contexto de aprendizagem é
imprescindivel que, antes, ele seja capaz de aprender e ensinar, de maneira
estratégica, os conteudos curriculares que deseja ensinar. Assim, o professor
precisa saber tanto ensinar como aprender.

Entretanto, Zimmerman (2000) reforca que, apesar de as estratégias de
aprendizagem poderem ser ensinadas em sala de aula, elas s6 podem ser
reconhecidas como estratégias de aprendizagem autorreguladas se forem
controladas conscientemente pelo aluno. E complementa que, os alunos
autorregulados em sua aprendizagem sdo mais eficazes na escolha das
estratégias de aprendizagem e sdo mais persistentes nos estudos.

Nesse sentido, Lourenco (2008) destaca a necessidade de que os alunos

sejam capazes de desenvolver conhecimentos, competéncias e atitudes que
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podem ser transferidas e aplicadas de um contexto de aprendizagem para outro,
gue desta forma, possam autorregular a aprendizagem.

Alunos autorregulados estabelecem metas, monitoram e dirigem seus
esforcos para atingi-las. Ademais, dispdem de um repertorio de estratégias
cognitivas e metacognitivas de aprendizagem, sendo capazes de escolher para
uso e por em acdo ou modificar caso necesséario (BZUNECK, 2009).

Para Costa e Boruchovitch (2019) ensinar aos alunos as estratégias de
aprendizagem é de suma importancia, pois se constitui uma ferramenta capaz
de viabilizar melhorias no processo de ensino e aprendizagem, aumentando o
nivel de autorregulacdo da aprendizagem. Nesse sentido, os alunos que
reconhecem, sabem como e quando utilizar estratégias eficientes para
promoverem sua propria aprendizagem, favorecerem o seu desempenho
académico e, mesmo apos deixarem a escola, podem tornar-se aprendizes
autbnomos (MALPIQUE; VEIGA SIMAO; FRISON, 2017).

Nesse contexto, foi possivel verificar que o ambiente de aprendizagem
tem influéncias significativas nos estudos dos alunos e que, em geral, as
abordagens ao estudo e a aprendizagem sao um produto da interacdo entre as
caracteristicas individuais dos alunos, suas percepcdes dos métodos de ensino
e dos procedimentos de avaliacédo, conforme o Modelo 3P de Biggs (1987).

Desse modo, a partir dos autores estudados, se a intencédo € modificar a
forma como o aluno aborda a aprendizagem, bem como as estratégias de
aprendizagem que utiliza para estudar, faz-se necessario que se modifique o
ambiente da aprendizagem, para que se garanta que as formas desejaveis de
estudo sejam percebidas e adotadas pelos alunos (ENTWISTLE; WATERSON,
1988).

Assim, pode-se concluir que o contexto da aprendizagem deve oferecer
vasta gama de opcdes, inclusive a possibilidade de escolha para o aprendiz.
Permitir que se aprenda com aquilo que escolheu pode motivar e aumentar a
crenca de que se € capaz de conduzir sua prépria aprendizagem e de tomar
decisdes; e, portanto, responsavel pelas suas proprias acodes
(BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2004; VEIGA SIMAO; FERREIRA; DUARTE,
2012).

No capitulo seguinte apresenta-se o método da pesquisa.
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3. METODO

O presente trabalho de cunho qualiquantitativo, de carater descritivo e
correlacional, com o intuito de responder aos problemas e aos objetivos da
pesquisa estabeleceu-se um parametro comparativo entre a proposta de uma
escola de educacéo integral em tempo integral e de uma escola em tempo
parcial.

Reconhece-se que o uso do método misto pode contribuir
significativamente para a apreensdo da complexa area da educacdo (DAL-
FARRA; LOPES, 2013). Referindo-se aos tipos de abordagens qualitativos e
guantitativos, Denzin e Lincoln (2006, p. 23) definem que a palavra qualitativa
implica énfase sobre as qualidades, os processos e os significados das
entidades que ndo podem ser examinados ou medidos de forma experimental,
em contrapartida, “[...] os estudos quantitativos enfatizam o ato de medir e de
analisar as relagdes causais entre variaveis, e nao os processos”. Compreende-
se que a utilizacdo desses métodos pode ser de maneira a complementar e, que
pode ainda conferir a pesquisa validade e confiabilidade (BARDIN, 2011;
BAUER; GASKELL, 2015; CRESWELL, 2010; FLICK, 2009; MINAYO, 2012).

Por sua vez, comparar fenbmenos educativos € um grande desafio,
construir indicadores para medir desempenho € complexo. Entretanto, quando
se consegue superar essas dificuldades, é notério que os resultados obtidos sé&o
significativos e de grande valia para os educadores (SILVA, 2016).

Nesse sentido, essa pesquisa se utilizou da comparacdo por partir da
premissa que os estudos comparativos permitiram analisar as diferencas e as
semelhancas das escolas estudadas, reconhecendo a importancia da
contextualizacdo e das especificidades de cada ambiente de aprendizagem
(SCHNEIDER; SCHIMITT, 1998).



111

3.1. Participantes

A pesquisa foi realizada em duas escolas do municipio de Campinas,
ambas da Rede Municipal de Ensino, localizadas na Regido Sudoeste. Optou-
se por manter o sigilo das escolas; nesse sentido denomina-se a escola de
educacdo integral em tempo integral por El e a escola em periodo parcial por EP
nessa pesquisa.

A escolha da escola de educacéo integral em periodo integral se deu pelo
fato de ter sido a primeira escola de educacao integral em periodo integral no
municipio de Campinas com atendimento de todos os ciclos de aprendizagem
do Ensino Fundamental, cuja implementacdo, eu, pesquisadora, como
supervisora educacional da Rede, fui uma das responsaveis; e a escolha da
escola de periodo parcial foi por causa de trés fatores: por ser da mesma regiao
da cidade de Campinas, por apresentar o resultado do IDEB equivalente ao da
escola de periodo integral e por ser uma escola que desenvolve uma proposta
pedagodgica diferenciada, que trabalha com projetos em todos os ciclos de
aprendizagem.

Participaram da pesquisa os alunos do 3° Ciclo do Ensino Fundamental
(6° e 7° anos) das duas escolas. A escolha desses alunos participantes foi pelo
fato de a escola ser organizada em ciclos de aprendizagem, e € nesse ciclo que,
de um modo geral, costuma ocorrer o maior nimero de reprovacao escolar. A
escolha também dos alunos da escola de educacéo integral foi por que ja
estavam matriculados na escola antes mesmo da mudanca para o periodo
integral. A Tabela 1 descreve a amostra total do presente estudo (N= 205) em

relacdo as variaveis como sexo, idade por escola/periodo.

Tabela 1- Descrigéo das variaveis sexo e idade por escola/periodo

Escola/Periodo

variavel Integral (N = 97)  Parcial (N = 108) P
Sexo, n (%) 0,989*
Masculino 45 (46,4) 50 (46,3)

Feminino 52 (53,6) 58 (53,7)

Idade (anos), média + DP 12,2+0,9 12,2+0,8 0,738**

* Teste qui-quadrado; ** Teste t-Student

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Conforme aponta a Tabela 1, a amostra do estudo foi composta por 205
alunos de 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, sendo 97 estudantes da escola
de educacao integral em tempo integral, dos quais 45 (46,4%) do sexo masculino
e 52 (53,6%) do sexo feminino; e 108 estudantes da escola de tempo parcial,
dos quais 50 (46,3%) do sexo masculino e 58 (53,7%) do sexo feminino. A faixa
etaria dos participantes variou de 11 a 15 anos de idade, com idade média de
12,2 anos nas duas escolas, e desvio padrao de 0,8 na escola de tempo parcial
e 0,9 na escola de tempo integral. Pode-se observar que as caracteristicas
pessoais dos alunos foram estatisticamente iguais entre as duas escolas (p >
0,05). Esses alunos foram observados em sala de aula e responderam aos dois
Inventarios.

Dessa amostra, foram entrevistados oito alunos da escola de educacao
integral em tempo integral (Ali; Aly; Als; Als; Als; Als; Al7; Alg) e oito alunos da
escola em tempo parcial (AP1; AP2; AP3; AP4; APs; APs; AP7; APg), sendo dois
alunos de cada sala participante, totalizando 16 alunos entrevistados. Os alunos
selecionados para a entrevista foram escolhidos apds os resultados parciais
obtidos pela aplicacdo dos inventarios, sendo os que obtiveram o maior e 0
menor indice das variaveis pesquisadas das duas escolas.

Participou ainda da entrevista, o vice-diretor (V1) que estava na escola de
educacao integral em tempo integral no momento da transicdo de tempo parcial
para o tempo estendido.

As observacdes dos alunos foram realizadas nas aulas de seis
professores, que autorizaram a pesquisa, sendo as aulas de trés professores da
escola integral em tempo integral: aulas de Lingua Portuguesa (Pl1), de
Geografia (Pl2) e de Ciéncias (Pls); e as aulas de trés professores da escola
parcial: aulas de Histéria (PP4), de Matematica (PPs) e de Geografia (PPs).

Os participantes dessa pesquisa assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). O TCLE esta ao final do trabalho como anexo A.

Para conhecer as propostas pedagdgicas das escolas de educacao
integral em tempo integral e em tempo parcial foi utilizada analise documental.

Os dados encontrados foram apresentados no préximo capitulo.
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3.2. Instrumentos

A producdo dos materiais empiricos contou com 0s seguintes
instrumentos: roteiro de observacdo em sala de aula (Anexo B); roteiro de
entrevista com os alunos da escola de educacao integral em tempo integral
(Anexo C); roteiro de entrevista com os alunos da escola de tempo parcial (Anexo
D); roteiro de entrevista com o vice-diretor (Anexo E); Inventario de Processos
de Estudos (Anexo F) e Inventario de Processos de Autorregulacdo da

Aprendizagem (Anexo G).

e Roteiro de observacao

O roteiro de observacdo das aulas foi adaptado a partir de Tognetta
(2003). Foram observados aspectos com foco nos alunos. Assim, buscou-se
observar como se comportaram frentes as propostas de trabalhos sugeridas pelos
professores e como abordaram essas tarefas. Exemplificando, observou-se como
os alunos compreenderam a proposta de trabalho orientada pelo professor, se a
proposta foi aceita, se estabeleceram relacdes entre as informacfes estudadas,

entre outros aspectos.

e Roteiro de entrevistas com os alunos

As entrevistas com o0s alunos combinaram perguntas abertas e fechadas,
com o objetivo de conhecer a percepcao sobre a aprendizagem, os estudos e o
contexto educativo. Para os alunos da escola de educacao integral em tempo
integral foram sete questdes e para os alunos da escola de tempo parcial foram
seis questbes. Exemplificando, foi-lhes questionado: “Vocé costuma pensar
sobre sua aprendizagem ou como vocé aprende? O que pensam? Vocé acha

importante pensar sobre sua aprendizagem? Por qué? ”.
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o Roteiro de entrevista com o vice-diretor

A entrevista com o vice-diretor se constituiu basicamente de uma questéo
aberta com o objetivo de compreender o processo de implementacao da escola

de educacdo em tempo integral no municipio de Campinas.

« Inventéario de Processos de Estudos — IPE (ROSARIO et al., 2005)

Com o objetivo de avaliar o enfoque predominante dos estudantes nos
seus estudos, ou seja, profundo ou superficial, utilizou-se o Inventario de
Processos de Estudos (IPE) (Roséario et al., 2005) constituido por 12 itens num
formato Likert de cinco pontos, indicando a frequéncia de resposta entre (1)
nunca e (5) sempre. Incluem questées como: “Pe¢o que os professore me digam
exatamente o que cai na prova porque so6 estudo isso”; “Dedico tempo e esforgo
para tentar relacionar a matéria da prova que estou estudando com o que ja sei
sobre o tema”. Segundo Pereira (2012, p. 32) o instrumento foi validado a partir
do estudo de Paiva (2007), “[...] tendo, para o efeito, recorrido a analise fatorial
confirmatodria, apresentando a escala abordagem profunda uma consisténcia

interna de 0.86 e de 0.70 para a escala abordagem superficial”.

e Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem — IPAA
(ROSARIO, 2009)

O Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem tem
origem portuguesa e refere-se a uma medida de autorrelato que procura avaliar
os processos da aprendizagem autorregulada dos alunos (ROSARIO et al.,
2010). O instrumento tem como objetivo avaliar cada uma das fases do processo
de autorregulacdo da aprendizagem: planificacdo, execucdo e avaliacao
(PEREIRA, 2012; ROSARIO, 2004). De acordo com Castro (2007) existe a
presenca de um Unico fator-dimensdo no instrumento denominado

autorregulacéo, tendo consisténcia interna de 0,85 no estudo original. O
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inventario € constituido por nove itens que devem ser respondidos em uma
escala Likert de cinco pontos, indicando a frequéncia de resposta entre (1) nunca
e (5) sempre. Incluem questdes como: “Fago um plano antes de comecar a fazer
um trabalho. Penso no que vou fazer e no que é preciso para completa-lo”;
“‘Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penso em coisas concretas do
meu comportamento para mudar e atingir os meus objetivos”. E importante
destacar que os indices mais elevados indicam alta autorregulacédo frente os
estudos. Essa versao portuguesa foi adaptada para o contexto brasileiro,
mantendo o Likert de cinco pontos e o alfa de Cronbach na versao brasileira foi
de 0,728 (POLYDORO et al., 2016).

3.3 Procedimentos de coleta dos dados

Ap6s o consentimento do Comité de Etica, nimero do projeto de pesquisa
61512416.0.0000.5481, as escolas foram contatadas primeiramente por telefone
e, em seguida, por meio de uma reunido com as equipes gestoras das escolas,
na qual a pesquisadora apresentou 0s objetivos da pesquisa e 0s procedimentos
metodoldgicos. Nessa ocasido, as diretoras aceitaram a realizacdo da pesquisa
na escola. O aceite da escola, bem como a leitura e a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foram formalizados em um encontro
posterior. Em seguida, da mesma maneira, o projeto da pesquisa foi apresentado
aos professores e as familias dos alunos dos 6° e 7° anos. Nessa reunido, 0s
professores e as familias dos alunos que aceitaram participar da pesquisa,
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

O trabalho de campo foi realizado no periodo de junho de 2017 a agosto
de 2018. Iniciou-se a pesquisa de campo pelas observacdes no contexto escolar.
A observacao possibilita o contato pessoal e direto do pesquisador com o
fendmeno e ser estudado e apresenta varias vantagens: pode ser considerada
uma estratégia eficaz para a verificacdo da ocorréncia de um fenémeno; permite
gue o observador se aproxime da perspectiva dos sujeitos da pesquisa; sao uteis

no sentido de poder descobrir aspectos novos de um problema e por fim, permite
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extrair dados em situacbes que nas quais € impossivel outra forma de
comunicacgido (LUDKE; ANDRE,1986).

As observagdes foram realizadas na maioria das vezes dentro das salas
de aula ou em salas ambiente. A pesquisadora se apresentou aos alunos nos
dias das observacgfes. Essas observagfes foram previamente agendadas com
as direcOes das escolas participantes, bem como com os professores que se
prontificaram em participar da pesquisa.

Cada observacédo teve a duracdo de uma hora-aula, equivalente a 50
minutos. As observagdes aconteceram em oito turmas, sendo quatro turmas em
cada escola. A rotina dos alunos néo foi modificada por causa das observagoes.
O propdsito foi observar como se desenvolviam as aulas e, por isso, ndo houve
alteracdes dos conteudos planejados pelos professores com a presenca da
pesquisadora.

O total de horas de observacao foram 34 horas-aulas, sendo 17 horas-
aulas na escola de educacéo integral e 17 horas-aulas na escola de regime
parcial. Essas 17 horas-aulas foram divididas nas quatro turmas do 3° ciclo do
Ensino Fundamental das duas escolas: 6° ano A, 6° ano B, 7°ano A, 7°ano B,
com o minimo de 3 horas-aulas em cada turma. Essas observacfes se
realizaram nos meses de junho e julho de 2017.

Os dados observados foram anotados em roteiro pré-determinado com a
orientadora. Entretanto, foi possivel anotar fatos considerados importantes,
mesmo que nao estavam indicados no roteiro.

Continuando a pesquisa de campo, em outubro de 2017 foram realizadas
as aplicacdes dos inventarios nas escolas. Os inventarios foram aplicados no dia
05 de outubro de 2017 na escola EP e no dia 06 de outubro de 2017 na escola
El.

A aplicacdo dos inventarios foi realizada em uma aula em cada escola,
previamente agendadas com as diretoras educacionais das escolas. O
procedimento foi o mesmo nas duas escolas: no inicio da sessdo, apds o
esclarecimento acerca dos objetivos da aplicagdo, bem como garantida a
confidencialidade das informacdes que iria recolher, realizou-se a aplicacdo a
todos os alunos presentes na aula naquele dia. A participagdo dos mesmos foi
voluntaria, ndo se tendo registrado qualquer recusa de algum discente em

colaborar. Nao houve transtornos para as escolas e tudo ocorreu em perfeita
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condicao para as aplicagbes. As entrevistas semiestruturadas com uma parcela
da amostra dos alunos participantes ocorreu no segundo semestre de 2018. A
entrevista do tipo semiestruturada combina perguntas fechadas e abertas,
possibilitando que o entrevistado possa discorrer sobre o tema em questdo sem
precisar se prender a pergunta formulada (MINAYO, 2012). O tempo de duragéo
das entrevistas variou de 30 minutos a uma hora

As diretoras das escolas providenciaram uma sala para a realizacéo das
entrevistas com os alunos, as mesmas foram gravadas, depois transcritas para
serem analisadas.

Para a analise documental contou-se com o apoio da diretora educacional
da escola de educacao integral em tempo integral na indicacéo e disponibilizacéo
dos documentos pertinentes a pesquisa. Assim, os documentos foram lidos e
analisados no periodo de junho a dezembro de 2017. Os documentos analisados
foram os planos de ensino dos professores participantes das observacoes, os
projetos pedagodgicos das escolas, atas de reunides, 0 acesso ao sistema de
dados da Prefeitura Municipal de Educacao de Campinas (Sistema Integre-Ima);
além de analises das legisla¢cdes municipais e federais pertinentes a escola de
educacdo integral em tempo integral.

A entrevista como vice-diretor que participou do momento da
implementacéo da escola de educacao integral em tempo integral ocorreu em 02
de outubro de 2017. A entrevista foi gravada e depois transcrita para ser
analisada. A entrevista com o vice-diretor durou 30 minutos.

Em seguida apresenta-se uma linha do tempo para elucidar a coleta de

dados

Andlise Observagdo Aplicagdo Entrevista vice- Entrevista
Documental Inventarios diretor alunos
e jun-dez o jun-jul e out e out e jul-ago

© 2017 *2017 *2017 ©2017 *2018
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3.4. Procedimentos de analise dos dados

Para a andlise dos dados qualitativos foi utilizada a analise de conteudo,
jA que é possivel sistematizar os dados da pesquisa tanto a partir de indices
guantificaveis, como a elaboracdo de inferéncias e deducdes lbgicas e
justificadas sobre o contetdo das mensagens (BARDIN, 2011). Nesse sentido,
guando esse método é escolhido como procedimento para analise dos dados,
sabe-se que os dados em si sdo dados brutos, que ganhardo sentido ao serem
lapidados, de acordo com a técnica adequada. Para Minayo (2012), é através da
analise de conteudo que se pode descobrir 0 que esta por tras dos conteudos
manifestos, ultrapassando as aparéncias daquilo que esta sendo comunicado.

Desse modo, essa pesquisadora buscou se debrucar sobre o contetudo
manifesto (interpretacdo direta) e sobre o conteudo latente (interpretacao
indireta). Esses niveis - manifesto e latente - estdo relacionados as énfases na
objetividade ou na subjetividade, as quais oscilam na analise de conteudo
(MORAES, 1999; TRIVINOS, 1987).

Os dados foram analisados em trés fases: pré-analise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretacdo. Segundo
Bardin (2011, p. 135), existem varias maneiras para analisar os contetudos dos
materiais da pesquisa. Entre as maneiras, destaca-se a analise tematica, que foi
a técnica pertinente desse estudo. Compreende-se que realizar uma analise
tematica € se propor a descobrir os ndcleos de sentido que compdem a
comunicagao, na qual a presenga e a frequéncia da aparigdo de um termo “[...]
podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.

Para andlise dos dados quantitativos, contou-se com o suporte técnico de
um estatistico. Para realizacdo das andlises foi utilizado o software IBM-SPSS
for Windows versdo 20.0 e para tabulacdo dos dados foi utilizado o software
Microsoft Excel 2003. Os testes foram realizados com nivel de significancia de
5%.

Primeiramente, 205 inventarios foram inseridos em um programa de
banco de dados denominado Epidata e as digitagbes foram realizadas em
duplicidade. Apés as insercdes dos dados, foi emitido um relatorio de validagéo

de arquivos duplos, com o objetivo de corre¢cdes dos dados inconsistentes.
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Desse modo, o banco de dados foi devidamente corrigido, para entdo ser
analisado estatisticamente.

Foram descritas as caracteristicas dos alunos participantes, bem como as
respostas aos questiondrios aplicados. As caracteristicas qualitativas foram
descritas com uso de frequéncias absolutas e relativas; e as variaveis
qguantitativas foram descritas com uso de medidas resumo (média, desvio
padrdo, mediana, minimo e maximo) (KIRKWOOD; STERNE, 2006).

As caracteristicas dos alunos (sexo, idade) foram descritas por
Escola/Periodo. Foi verificada a associacao dos sexos entre as Escola/Periodo
com uso dos testes qui-quadrado e as idades foram comparadas com uso do
teste t-Student (KIRKWOOD; STERNE, 2006).

A normalidade de distribuicdo dos resultados dos inventarios foi testada
com uso de testes Kolmogorov-Smirnov (2006), A verificagdo da consisténcia
interna dos itens dos questionarios foi através do uso do alpha de Cronbach e
os resultados dos questionarios foram comparados entre as escolas El e EP com
uso de testes t-Student ou testes Mann-Whitney, conforme resultado da
normalidade de distribuicdo, e foram calculadas as correlacdes de Spearman
dos questionarios (KIRKWOOD; STERNE, 2006).

Por fim, optou-se por realizar a triangulacdo dos dados qualitativos e
guantitativos encontrados. A concepcao de triangulacdo defendida nesta tese é
aquela que permite um dialogo entre as diferentes abordagens e néo
necessariamente uma busca por maior precisdo, validade e confiabilidade da
pesquisa por meio da validacao, isto é, a seguranca que a triangulacéo fornece
€ uma visdo mais completa do fendmeno, ndo necessariamente uma mais
correta (TEIXEIRA; NASCIMENTO; ANTONIALLI, 2013).

Nesse sentido, essa pesquisa, compreendendo que triangulacdo € o
didlogo possivel e necessario entre as abordagens qualitativas e quantitativas,
propds-se triangular os procedimentos metodoldgicos; bem como a triangulacao
das teorias, com o propoésito de estender as possibilidades de producédo de
conhecimento (FLICK, 2009).

Na proxima secao foi apresentado o contexto da pesquisa.
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4. O CONTEXTO DA PESQUISA

Neste capitulo apresenta-se o contexto da pesquisa, a fim de conhecer as
propostas pedagdgicas das escolas de educacao integral em tempo integral e
em tempo parcial, objetivo desse trabalho. Desse modo, primeiramente,
recupera-se, de forma sucinta, a trajetéria da implementacéo da escola integral
em tempo integral no municipio de Campinas; e, em seguida, aprofunda-se na
organizacdo pedagodgica de 2017 das duas escolas participantes. Os dados
deste capitulo foram produzidos a partir de documentos oficiais federais e oficiais
da Secretaria Municipal de Campinas (SME) a respeito da escola de educacao
integral, de documentos pedagogicos das escolas e de depoimentos de pessoas
gue participaram do processo da implementacdo da escola de educacdo em

tempo integral.

4.1. A implementacdo da educacédo integral em tempo integral no
municipio de Campinas

Inicia-se com uma breve trajetéria sobre a mudanca da escola do periodo
em tempo parcial para o periodo em tempo integral. Os dados foram obtidos
através de depoimentos dessa pesquisadora, que participou desde o
planejamento da criagdo da escola integral em tempo integral até sua
implementacdo, bem como de depoimentos do vice-diretor da escola; além de
documentos oficiais publicados.

Pode-se afirmar que a proposta de implementacdo de uma escola de
periodo integral no municipio de Campinas nasceu da vontade de uma
comunidade que ja havia vivenciado o funcionamento de um projeto de atencao
voltado a crianca na sua integralidade — Projeto do CAIC (Centro de Atencéo

Integrada a Crianca e ao Adolescente) - regulamentado pelo Decreto Federal
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n°1056 de 11/02/1994 (BRASIL, 1994) (ADENDO DO PROJETO
PEDAGOGICO, El, 2014%3).

Mesmo tendo o Projeto de CAIC sido extinto, a escola nunca parou seu
funcionamento. O oferecimento de Projetos para os alunos e para a comunidade
foi uma constante. Até o ano 2000 projetos como: Programa de Bibliotecas
escolares, Projeto Correio Escola, Programa Saude do Escolar, Projeto
PRODANCA, Projeto Italiano, Projeto Ciéncia na Escola, aconteceram na escola
(ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, El, 2014).

Em 2011, a comunidade novamente se organizou e encaminhou uma
solicitacdo a equipe gestora da escola. Essa solicitacdo foi a possibilidade de
oferecer periodo integral de aulas para seus filhos. Por sua vez, a equipe gestora
encaminhou ao Naed'* Sudoeste o pedido formulado pelas familias (PROJETO
PEDAGOGICO, El, 2014).

Em 2012 se iniciou um grupo de estudos dentro da escola com o intuito
de estudar, refletir, pensar e construir uma concepc¢éao de educacdao integral para
aquela escola/comunidade. Esse grupo foi constituido por: professores que
lecionavam na escola, equipe gestora, coordenadora pedagdgica e supervisora
educacional da escola. A participacdo nado foi obrigatéria (ADENDO DO
PROJETO PEDAGOGICO, El, 2014).

Nesse mesmo ano, no momento do planejamento da escola para o
proximo ano, a escola apresentou ao Departamento Pedagogico a proposta
sistematizada. Entretanto, a proposta naquele ano nao foi aceita por
instabilidades politicas que o0 municipio estava enfrentando (PROJETO
PEDAGOGICO, El, 2014).

Em 2013, uma nova tentativa foi impulsionada pela equipe gestora da
escola e a SME resolveu abrir o debate para a constru¢cdo de uma proposta de
educacéo integral em tempo integral no municipio, agora de forma oficializada
(PROJETO PEDAGOGICO, El, 2014).

13 Adendo do Projeto Pedagdgico 2014, 2015, 2017 — o documento ap6s elaborado e aprovado é inserido
em uma plataforma on line para ser homologado. Disponivel em:
https://pponlinesme.campinas.sp.gov.br/login.php?status=3.

14A Secretaria Municipal de Educacéo do Municipio de Campinas atua de modo descentralizado, através
de cinco Nucleos de A¢éo Educativa Descentralizada (NAEDs). S&o divididos de acordo com a situagao
geografica das escolas. As regifes sao: Norte, Leste, Sul, Sudoeste e Noroeste.


https://pponlinesme.campinas.sp.gov.br/login.php?status=3
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Para tal, foi instituida uma Comissao de Estudos para a implementacao
da Escola de Educacéo Integral, através da Portaria SME/FUMEC N° 04/2013,
publicada em 18 de julho de 2013. A instituicdo da Comiss&o de Estudos foi “[...]
objetivando a producdo de subsidios para implementacdo da politica
educacional nas unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino de
Campinas “ (CAMPINAS, 2013a, p. 41).

O Relatorio elaborado por essa Comisséo de Estudos foi entregue no final
do més de agosto de 2013 e, a partir de entdo, iniciaram-se as reunides para
definicdes sobre a implementacao das escolas de educacao integral para inicio
em 2014. Cabe destacar que foram apontadas diversas demandas para a
implementacdo - de carater estrutural, administrativo e de recursos humanos.
Sabe-se que nem todas as demandas indicadas no Relatério foram aceitas,
muitas foram negociadas e algumas acatadas na integra (CAMPINAS, 2013b).

Apos as definicdes, a SME publicou, através do Decreto n°® 18.242 de 24
de janeiro de 2014, em 27 de janeiro de 2014, no Diario Oficial do Municipio, a
regulamentacdo do Projeto Piloto de Escolas de Educacéo Integral (EEI) da
Rede Publica de Ensino de Campinas: “Ficam autorizados a implementacéo e o
funcionamento do Projeto Piloto Escola de Educacéao Integral [...], a partir do ano
letivo de 2014” (CAMPINAS, 2014a, p. 1).

Duas escolas da rede municipal foram contempladas para desenvolver o
Projeto Piloto de escola de educacao integral — uma escola situada na regido
Noroeste com atendimento do 1° ao 5° ano e a escola que foi objeto dessa
pesquisa, situada na regido Sudoeste, com atendimento do 1° ao 9° ano
(CAMPINAS, 2014a).

Em 10 de marco de 2014 publica-se a Resolucdo SME N° 05/2014, que
dispbe sobre a Organizacdo do Trabalho Pedagogico das Unidades
Educacionais integrantes do Projeto Piloto Escola de Educacéo Integral — EEI,
gue foi uma compilacdo do Relatério entregue pela Comissdo de Estudos
(CAMPINAS, 2014c).

Para aqueles que se propuseram debrucgar e pensar uma nova proposta
de escola, ficou claro que abrir para o debate representou “[...] o convite para a
criacdo de estratégias que assegurem as criancas, aos adolescentes e aos
jovens o acesso aos veiculos de comunicacdo, ao dominio de diferentes

linguagens, a préatica da leitura, a critica e, principalmente, & producdo de
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comunicagdo como instrumento de participagdo democratica” (CAMPINAS,
2013b, p.8). Desse modo, a educagdo integral emergiu com uma nova
possibilidade de ressignificar os tempos e espagos escolares.

Nesse sentido, entendeu-se que a extensdo do tempo (quantidade)
deveria ser assegurada pela qualidade do uso dos espacos. Pensar numa escola
com tempo qualificado significava saber mesclar diversas atividades educativas,
gue ao fazé-las, contribuiriam para a formacao integral dos alunos. A Comissao
de Estudos definiu que se deveria superar a fragmentacéo e o estreitamento do
curriculo escolar, de modo a quebrar com a logica educativa demarcada por
espacos fisicos e tempos delimitados rigidamente (CAMPINAS, 2013b, 2014c).

Conforme relato do vice-diretor,

[...] o modelo do Programa Mais Educagao nado atendia a pretenséo
desse grupo de estudos, pois a intencdo foi organizar a escola com
turno Gnico. A escola participava do Programa Mais Educacao desde
2011, assim como todas as escolas municipais de ensino fundamental
do municipio de Campinas. Atividades como capoeira, danca,
esportes, aulas de reforco de Matemética e de Lingua Portuguesa
faziam parte dos horarios de aulas no contraturno do aluno; sendo
ministradas por oficineiros e ndo sendo obrigatéria a participagao [...]".

Além da concepcdao, cabe destacar os principios da escola de educacéo
em tempo integral definidos pela Comissdo de Estudos: de valorizacdo da
experiéncia extraescolar dos alunos, de promocao de uma postura investigativa
do aluno, de apropriacéo e producao de cultura, de articulacdo com o mundo do
trabalho, de tematizacdo das questbes de classe, de género, de sexualidade e
étnico-raciais (CAMPINAS, 2014c; CAMPINAS, 2013b).

Em relacéo ao curriculo das escolas integrais em tempo integral, fazia-se
necessario que atendesse aos pressupostos das Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2013) e das Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de
Ensino de Campinas (CAMPINAS, 2010). Além do mais, os Eixos de Trabalho
constituiram a base do trabalho pedagdgico nessas escolas: “[...] que abarcarao
0S componentes curriculares constantes na base nacional, articulados a
atividades educativas diversificadas, necessérias a aprendizagem das criangas
e adolescentes” (CAMPINAS, 2014c, p. 7). Os Eixos foram definidos como areas

mais abrangentes do conhecimento, que propiciariam oportunidades de
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construcdo e ampliagdo dos conhecimentos de varias &reas disciplinares
(CAMPINAS, 2014c).

No entanto, ressalta-se que a matriz curricular (CAMPINAS, 2014a)
publicada para o inicio do funcionamento das duas escolas foi republicada
através da Resolucdo SME n° 10/2014 (CAMPINAS, 2014d). Em 20 de outubro
de 2015, através da Resolugéo n° 24/2015, a matriz foi novamente republicada
(CAMPINAS, 2015), que por sua vez em 10 de novembro de 2016, através da
Resolugdo SME n° 17/2016, mais uma vez a matriz sofre alteracdes e foi
republicada. A matriz curricular vigente (CAMPINAS, 2016) apresentou radical
alteracdo emrelagéo a da matriz de 2014. Os Eixos de Trabalhos foram retirados
e as cargas horarias dos Eixos de Trabalho foram incorporadas nos
componentes curriculares. A matriz curricular das escolas de educacéo integral
passou a se igualar as outras matrizes curriculares da Rede Municipal de
Educacéo de Campinas (RMEC).

Pode-se constatar que ndo houve mais distingdo das matrizes curriculares
entre as escolas, a nao ser no total de carga horaria anual e semanal: os ciclos
| e Il de 47 horas semanais e 1880 horas anuais passaram a ter 46 horas
semanais e 1840 horas anuais; os Ciclos Ill e 1V, por sua vez, apresentaram
aumento: passaram a ser 49 horas/aulas semanais e o total de 1960 horas
anuais por ano/ciclo (CAMPINAS, 2016).

No entanto, a ndo hierarquizacdo dos conhecimentos e a nao
fragmentacdo dos componentes curriculares foram preocupacdes na construcao
e na elaboracdo desse curriculo; de forma que, compreendeu-se gque esses
pressupostos seriam contemplados na definicdo das cargas horarias previstas
para cada area de conhecimento, as quais foram pensadas de forma igualitaria
e equivalente, que pbéde ser constatado na matriz curricular definida para as
escolas de educacéo integral em tempo integral representada no Quadro 2
(CAMPINAS, 2016).
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Quadro 2 - Matriz Curricular da El

MATRIZ CURRICULAR DO ENSINO FUNDAMENTAL
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LEGENDAS:

CHS - Carga horérla Semanal
CHA - Carga Hordrla Ancal
CHT = Carga Mordra Total

OBSERVAGOES:

1) Componente cumecular Ensing Religioso & de matricula facultatva.

2) Os estudos relacionados & Histdra o Cultura afro-beasboira 0 Indigena, 08¢a, pluralidade cubural o cidadaniy, meio ambiente, sa0de,
orentagdo sexual, flosofia, estudos bdsicos do drelld 50 consumider, educagdo para o rinsto, Greilos humancs, preventao de
1088 &8 formas 66 vIckncla contrd & cAanga ¢ 0 adokscente, Simbalos s ¢ dreitos d crianga ¢ 6o ddclescents 530 tratados
0 forma Interdsciplings @ ransversal @ coadunam com a concepao de curriculo mandesta nas Direrizes Curmiculares Nacionals e
nas Diretrizes Cumoutares da Educacao Basica da Rede Municipal de Enging de Campinas.

3) Na EEl 0 cumiculo @ organtzado por eteos de rabaiho que abarcam 08 componentes curmiculares da Base Nacional Comum,
pressupdem plansjamento coletivo @ longiudinal @ devem promover 3 IteQracho entre o8 Bersos CAmpos 60 CoNEamento
valorizando 0 saber da comunidade local ¢ o historcidade do conhecmento,

4) O Componente cumicular Cutura, Identidade @ Lugar (CIL), na EEI, estuda temas relacionados & realidade local que 530 definidos
péla comunidade educacionl & visam esSmulir  Percapeio 6 pertencimentd social

Fonte: Resolugdo SME n° 17 (CAMPINAS, 2016).

Foi possivel perceber que o trabalho em equipe foi viabilizado através da

criacdo de um novo tempo pedagodgico na jornada de trabalho dos professores

dessas escolas. Esse tempo pedagoégico coletivo foi proposto pelo grupo de

estudos, a fim de propiciar momentos de planejamento coletivo, reflexdes e

trocas de experiéncias entre os professores (CAMPINAS, 2013b).

Além desse tempo coletivo para os professores, a Comissao de estudos

propds um espaco que garantiria uma formagao continuada em servico, “[...] um

Grupo de Trabalho que subsidie e norteie os encaminhamentos para a

implementacédo e avaliagdo da escola” (CAMPINAS, 2014c, p. 7-8). No

entendimento de que a propria escola € o local para se desenvolver os saberes

e as experiéncias; assim, a escola foi o espaco privilegiado de formacédo e
socializacdo entre os professores (CAMPINAS, 2014c; CAMPINAS, 2013b). A
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criacdo desse tempo pedagogico para a formagdo também foi atendida pela
SME.

Destarte, a composicdo da jornada docente foi alterada a fim de
desenvolver as reunides no coletivo, a formacédo continuada, momentos de
planejamentos, preparacdo de aulas e avaliacdes. Estabeleceu-se, através da
Lei Complementar n° 57, de 09 de janeiro de 2014, uma jornada compondo-se
de sessenta por cento de tempo destinado a interagdo com os alunos e quarenta
por cento ao planejamento, organizacdo, reflexdo e avaliagcdo do trabalho
pedagdgico e da escola (CAMPINAS, 2014b; CAMPINAS, 2014c). Para melhor
entendimento da composicao da jornada docente da escola integral em tempo
integral, foi organizado o Quadro 3; e, em seguida o Quadro 4 ilustra a jornada
dos professores que nao trabalham em escolas em tempo integral e que

possuem a jornada completa.

Quadro 3 - Jornada Docente Integral (24/40)

TDA — aulas dos Componentes Curriculares e dos Eixos
24 horas de dedicagéo ao trabalho de Trabalho e acompanhamento dos alunos em atividades
diretamente com alunos educativas

02 aulas de organizacdo geral do trabalho pedagdgico
coletivo — Tempo Docente Coletivo (TDC)

03 aulas de planejamento/avaliagdo com os pares e
planejamento e avaliacdo dos Eixos/Projetos e comissdes
— Trabalho Docente entre Pares (TDEP)

16 horas de dedicagdo a organizagdo do
trabalho pedagdgico

04 horas de formacg&o/estudos em grupos na escola —
Tempo Docente de Formacao (TDF)

01 hora para atendimento as familias (TDI)

06 horas de planejamento individual — local de livre
escolha — (TDPA)

Fonte: Resolugdo SME n° 05/2014 (CAMPINAS, 2014c, p. 8)




127

Quadro 4 — Jornada Docente Completa (30/40)

TDA — aulas dos Componentes Curriculares e dos Eixos
30 horas de dedicag&o ao trabalho de Trabalho e acompanhamento dos alunos em atividades
diretamente com alunos educativas

02 aulas de organizacédo geral do trabalho pedagdgico
coletivo — Tempo Docente Coletivo (TDC)

10 horas de dedicagéo a organizag&o do 02 horas para atendimento as familias (TDI)
trabalho pedagogico

06 horas de planejamento individual — local de livre
escolha — (TDPA)

Fonte: elaborado pela autora (2019).

A escola El iniciou o0 ano de 2014 com 653 alunos, sendo 345 alunos de
1° aos 5° anos e 308 alunos dos 6° aos 9° anos. Com seu funcionamento das 8
horas as 16 horas de segunda a sexta-feira.

Foi possivel constatar que 58 alunos sairam da escola nesse momento de
transicdo de 2013 para 2014. Esses alunos pediram transferéncia, entretanto,
ndo houve um estudo para saber os motivos que levaram esses alunos terem
suas matriculas expedidas. Em contrapartida, 80 novos alunos ingressaram no
inicio do ano de 2014 (Sistema Integre'®>-Ima/fev/2014).

O maior numero de matriculas expedidas referiu-se aos alunos dos Ciclo
[l e IV (alunos de 11 a 15 anos), perfazendo um total de 34 alunos e; a maior
concentragdo de alunos que ingressaram na escola, foram alunos dos Ciclos | e
Il (alunos de 6 a 10 anos), um total de 52 alunos (Sistema Integre-Ima/fev/2014).

A distribuicdo de alunos no municipio de Campinas se da por
georreferenciamento, definindo a escola que devera estudar. Isso significa dizer
gue os alunos séo distribuidos nas escolas que devem estudar pelo endereco
residencial (indicativo na conta de 4gua apresentada no momento do cadastro
na escola). Desse modo, as criancas e os adolescentes sao distribuidos pelas
escolas publicas proximas da residéncia, podendo ser escola estadual ou

municipal.

15 O Sistema Integre é uma plataforma com banco de dados educacionais da Secretaria Municipal de
Educacgado de Campinas. Disponivel em: http: //integre-master.ima.sp.gov.br/index.php.
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A escola iniciou 0 ano organizada com 13 salas de 1° aos 5° anos, sendo
7 (Ciclo 1) e 6 (Ciclo Il) e 12 salas de 6° aos 9° anos, sendo 7 salas (Ciclo lll) e 5
salas (Ciclo 1V). Desse modo, a escola teve em sua proposta inicial de
atendimento integral 25 salas de aulas (Sistema Integre-Ima/fev/2014).

Importante ressaltar que dois professores se removeram da escola nesse
momento de transicdo e novos professores ocuparam essas vagas; assim, a
escolainiciou 0 ano com o quadro de professores completo. Em relacéo a equipe
gestora, a escola deveria ser constituida por: dois vice-diretores, dois
orientadores pedagdgicos e um diretor educacional. Houve a remocédo de um
orientador pedagdégico. Assim, o quadro de gestores iniciou o ano de 2014 com
a falta de um orientador pedagégico (DEPOIMENTO DO VICE-DIRETOR).

Ao final do ano de 2014 foi realizada, pelos membros da Comissao Propria
de Avaliacdo (CPA'%), uma pesquisa de opinido com os alunos e familias de
alunos. A intencéo foi conhecer como a comunidade avaliou a implementacao
da escola de educacéo integral em tempo integral. As respostas deveriam estar
dentro da escala: muito melhor, melhor, igual, pior e ndo soube responder. As
guestdes foram: “Os contetdos trabalhados e a qualidade das aulas e demais

g

atividades escolares ficou (...)” “A infraestrutura da escola (edificio e outras

instalacdes fisicas, materiais pedagogicos e outros recursos didatico) ficou {(...)”
“O seu envolvimento, participagcado e desempenho nas aulas e demais atividades
escolares ficou (...)”. Assim, para a maioria dos alunos e das familias a
infraestrutura da escola havia melhorado; os contetdos e a qualidade das aulas
para a maioria dos alunos dos ciclos iniciais havia melhorado e para a maioria
dos alunos dos ciclos finais havia piorado, para as a maioria das familias os
contetudos e as aulas tinham melhorado. Em relacdo ao envolvimento dos
alunos, a maioria dos alunos dos ciclos iniciais havia melhorado e para a maioria
dos alunos dos ciclos finais estava igual, para a maioria das familias o
envolvimento dos filhos na escola havia melhorado (RELATORIO DE

AVALIACAO DA CPA, 2014).

16 Art. 30. A Comisséo Prépria de Avaliagéo, CPA, é um colegiado que visa & avaliacdo das unidades de
Educacao Infantil, de Ensino Fundamental e/ou da EJA. § 1° A CPA do Ensino Fundamental e/ou da EJA é
constituida por, no minimo, um representante dos alunos e uma das familias e um representante de cada
uma das equipes gestora, docente e de apoio escolar. | -Os representantes sdo eleitos pelos pares, exceto
o orientador pedagdgico, que € membro nato, e exerce o papel de coordenador da CPA (CAMPINAS, 2010)
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4.2. A escolade educacao integral em tempo integral (El) em 2017

A El esté localizada no bairro da Vila Unido — Campinas. Seu horério de
funcionamento é das 8h as 16h20 (periodo integral) e das 19h as 22h45
(Educacéao de Jovens e Adultos). A unidade escolar foi organizada em 2017 com
33 turmas, sendo 23 de Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) que receberam
atendimento no periodo diurno em tempo integral e 08 turmas na modalidade de
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), com aulas no periodo noturno e 02 salas
de recursos multifuncional (educacdo especial). Das 23 turmas de Ensino
Fundamental, 3 turmas eram de 1° ano, 3 turmas de 2° ano, 4 turmas de 3° ano,
3 turmas de 4° ano, 2 turmas de 5° ano, e o restante eram 2 turmas de cada do
6° ao 9° ano (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2015).

A organizacdo pedagogica da SME se da por ciclos de aprendizagem.
Desse modo, o Ciclo | se refere as turmas de 1° a 3° anos; o Ciclo Il as turmas
de 4° e 5° anos; o Ciclo Il se refere as turmas de 6° e 7° anos e, Ciclo IV as
turmas de 8° e 9° anos.

Além das 23 salas de aulas, a escola apresentava: 1 refeitério, 1 cozinha,
12 banheiros (1 adaptado), 2 laboratério de informatica, 1 laboratério de
Ciéncias, 3 salas de video, 6 Salas ambientes (Matematica, Historia, Geografia,
Educacdo Fisica, Arte, Inglés), 1 brinquedoteca, 3 quadras de esportes, 1
biblioteca, 1 sala de jogos, 1 sala de professores, 1 sala da direcdo, 1 sala da
orientacdo pedagdgica, 2 copas, 1 patio coberto, 1 parque infantil, 1 teatro de
arena, 2 areas de permanéncia com jardim, 1 elevador adaptado (ADENDO DO
PROJETO PEDAGOGICO, 2015).

A escola atendeu 639 alunos em periodo integral, sendo 266 alunos do
Ciclo I, 144 alunos do Ciclo Il, 124 alunos do Ciclo 11l e 105 alunos do Ciclo IV.
Em relacdo a Educacéo de Jovens e Adultos, atendeu 130 alunos no periodo
noturno (Sistema Integre-Ima/fev/2017).

A escola no periodo integral estava composta por 51 professores; sendo
23 pedagogos, 26 especialistas e 2 professores de educacgéo especial. A equipe
gestora foi composta por 1 diretora educacional, 1 vice-diretora e 2 orientadores
pedagdgicos e no quadro de apoio escolar, a escola contava com: 6 cuidadores,

8 cozinheiras, 10 estagiarios (PNAIC), 11 auxiliares de limpeza, 4 zeladores, 5
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inspetores de alunos, 2 vigilantes e 3 funcionarios que trabalhavam na secretaria
da escola (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2015).

4.2.1. A proposta pedagogica da El

A SME implantou os ciclos de aprendizagem como uma nova forma de
organizac¢ao do trabalho pedagégico em 2006, concomitantemente com o Ensino
Fundamental de 9 anos. O ciclo de aprendizagem compreende um tempo de
aprendizagem mais flexivel, com finalidades demarcadas e que deveria orientar
o planejamento do trabalho educativo (CAMPINAS, 2010).

Nesse sentido, as escolas de ensino fundamental da RMEC sao
orientadas a conhecer e embasar sua proposta pedagoégica pelas Diretrizes
Curriculares da Educacéao para o Ensino Fundamental e Educacao de Jovens e
Adultos - Anos Finais: um processo continuo de reflexdo e acdo (2010),
documento esse norteador dos principios, dos objetivos, das avaliacbes, das
metodologias e dos contetudos ensinados nas escolas.

Desse modo, a escola de educacéo integral em tempo integral ndo se
diferencia das demais escolas da Rede face ao desenvolvimento do curriculo
proposto nesse documento. Para analise, foram apresentados alguns recortes
desse documento balizador dos processos educacionais.

Em relacdo a formacédo dos alunos das escolas municipais, o documento
aponta como perspectiva uma formacédo humana critica e ampla, que possibilite
a apropriacdo dos saberes produzidos histérica e socialmente; buscando
promover novos conhecimentos na realidade em que estdo situados
(CAMPINAS, 2010).

Para empreender tal formacgéo, algumas politicas foram necessarias para
sua consolidacdo. Entre elas, o documento cita: viabilizacdo de espacos e
tempos pedagolgicos que contribuam para a melhoria da aprendizagem;
realizacéo de projetos especiais no contraturno das aulas; a ampliagao de nove
anos do ensino fundamental; momentos e espacos de planejamento e estudos

aos docentes; descentralizacdo de recursos financeiros as escolas; o



131

fortalecimento dos Conselhos de Escola; a gestdo democrética e a avaliacdo
institucional participativa (CAMPINAS, 2010).

O documento se refere a educacdo integral como principio para a
construgcdo de uma escola que possa contribuir para o fortalecimento de uma
sociedade democratica. “[...] E preciso nos perguntar se, para isso, a escola esta
criando as condi¢gbes para o desenvolvimento integral das criangas, jovens e
adultos, considerando a multilateralidade desse processo, que inclui as
dimensdes fisica, intelectual, afetiva, ética e estética” (CAMPINAS, 2010, p. 20).

Ademais, o documento ndo defende uma linha tedrica Unica e universal
para todas as escolas. No entanto, percebe-se que os textos estdo embasados
pelos tedricos Vygotsky e Paulo Freire, e sinaliza a necessidade de haver
coeréncia entre 0s objetivos, as acdes e as concepcdoes de homem, mundo,
escola e aprendizagem.

Os conteudos que deverdo ser ensinados devem estar relacionados: a
difusdo dos direitos e deveres para a vida cidada, o respeito ao bem comum e a
ordem democratica; ao conhecimento sobre as varias linguagens, seus usos
como instrumento de comunicacdo, acesso e producao de conhecimentos; as
novas configuragdes culturais, sociais, politicas e econémicas, nos ambitos local,
regional e global; aos avancos no campo da producéo do conhecimento/ciéncia
e tecnologia; as transformacdes nos modos de se vivenciar a infancia, a
adolescéncia e a juventude; ao estimulo ao desporto; a formacdo da
sensibilidade estética (CAMPINAS, 2010).

Apreciando o Adendo do Projeto Pedagdgico de 2017, foi possivel
verificar que a escola se apropriou e estava consolidando seu trabalho em ciclos
de aprendizagem. Foi possivel notar o trabalho em grupos heterogéneos de
alunos no processo de ensino e aprendizagem; bem como o trabalho de alunos
em turmas diferentes, sob a responsabilidade de mais de um professor.

Os planos de ensino e o Projeto Pedagdgico explicitaram os objetivos por
ciclos, por aulas, por anos e por trimestres. Os alunos eram agrupados no
cotidiano, conforme as propostas pedagodgicas que melhor se adequassem a
aprendizagem de cada um. Ou seja, ora foram agrupados nos grupos de saberes
que lhes correspondiam, ora foram agrupados em grupos de saberes

diferenciados.
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Por sua vez, a descricdo dos saberes dos alunos, “[...] esta ancorada na
perspectiva de que os professores estudem coletivamente as aprendizagens de
seus alunos e a trabalhem a partir daquilo que as criangas, jovens e adultos
demonstram saber” (CAMPINAS, 2010, p. 44).

Nesse sentido, os professores planejaram para diferentes grupos de
alunos, os conteudos a serem ensinados e aprendidos. Pautados por esta
perspectiva, foi possivel perceber a elaboracdo coletiva pelos professores de
uma avaliacdo diagndéstica, que deveria ser aplicada a cada inicio de ano. A partir
dos resultados dessa avaliacdo, os professores deveriam analisar as
dificuldades e as potencialidades dos alunos (ADENDO DO PROJETO
PEDAGOGICO, 2017). Feita essa andlise, o professor de cada turma deveria
realizar a descricdo dos saberes - indicando o que o aluno ja sabia e o0 que
precisava saber. Proximo passo era a socializacado das descricdes de saberes
com os professores do ciclo e, por fim, agrupar os alunos por niveis de saberes
ja consolidados. Assim, era possivel tracar os objetivos para cada grupo de
alunos. Ao final de cada trimestre, as avaliagcdes deveriam subsidiar a descricao
de saberes consolidados pelos alunos no periodo (CAMPINAS, 2010, p. 44).

As Fichas Descritivas dos Saberes sdo os instrumentos de registro da
aprendizagem dos alunos nas escolas, que devem ser preenchidas pelo
professor, a cada trimestre letivo. “[...] Sdo documentos que acompanham a vida
escolar dos alunos e informam as familias sobre o processo de aprendizagem
de seus filhos” (CAMPINAS, 2010, p. 45).

Foi interessante destacar que o documento anunciava a importancia da
autoavaliacdo de desempenho pelo préprio aluno, “[...] como recurso para o
professor conhecer as aprendizagens dos alunos e dar oportunidade para que
estes construam autonomia nos estudos, na medida em que aprendem a
monitorar o seu préprio desenvolvimento” (CAMPINAS, 2010, p. 46).

Além do desenvolvimento do curriculo, orientado pelas Diretrizes
Curriculares, a escola desenvolveu o trabalho pedagdégico através dos Eixos de
Trabalho. A equipe de professores e a equipe gestora, definiram para 2017 o
desenvolvimento de projetos a partir de um Unico Eixo: Linguagens e Conexdes,
o qual deveria permear todos 0os componentes curriculares e integrar todos os

ciclos de aprendizagem.
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Compreendendo como linguagem “[...] a maneira que o homem usa para
comunicar suas ideias e sentimentos, seja através da fala, da arte, da escrita, ou
de quaisquer outros signos” (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017,
s/p.). Nesse sentido, o Eixo

[...] tenta ele préprio se construir em um orientador hidra, onde ele
possa ser capaz de produzir varios projetos e até subprojetos que se
conectam o tempo todo, onde as linguagens possam conversar das
mais variadas formas, sejam elas na danca, na musica, nas artes
visuais, na literatura, na expressao corporal, nas ciéncias, na literatura,
na matematica, na tecnologia, nas interfaces digitais, assim como nas
éticas e morais existentes nas diversas sociedades e culturas do
planeta.

Assim, o trabalho com o Eixo Linguagens e Conexdes foi possivel a
criacdo das mais variadas e criativas formas de trabalho com projetos que “[...]
desperte a curiosidade sobre as diferentes coisas, e as respeitem, tenham um
despertar no sentido da vida, e tenham interesse pelas diferentes coisas nela
inseridas” (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017, s/p.). Nesse sentido,
essa metodologia possibilitou que os projetos fossem integradores nos ciclos
escolares.

Destacam-se alguns projetos desenvolvidos com os alunos do 3° ciclo
(participantes da pesquisa) em 2017: Oficinas interdisciplinares de Matematica
e Ciéncias, projeto interdisciplinar com Geografia e Ciéncias: “De Olho no Tempo
e no Clima”, projeto “A Histéria de Campinas” desenvolvido integrando as
disciplinas de Geografia, Matematica e Portugués e o projeto “Uma histéria de
Campinas em sete mapas” com a integragdo dos componentes curriculares:
Geografia, Matematica, Ciéncias e Lingua Portuguesa.

Abaixo foi organizado o Quadro 5, com o horario das aulas dos alunos do
3° ciclo por dia da semana. Pode-se constatar pelo Quadro de Aulas, que as
aulas dos conteudos curriculares e as aulas de Projetos/Eixos se apresentam

com horarios definidos e estabelecidos de forma independentes.

Nota-se que no horario de almoc¢o (das 13h as 13h50) esta indicado aula

de algum componente curricular, no entanto, os estudantes estao no refeitério.
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Quadro 5 - Quadro do horario das aulas do 3° Ciclo El

Horérios

8h00 - 8h50

8h50 - 9h40

9h40 - 10h30

10h30 - 11h20

Segunda
11h20 - 12h10

12h10 - 13h00
13h00 - 13h50

13h50 - 14h40 PHIST1

14h40 - 15h30 PHIST1

Horérios

8h00 - 8h50

8h50 - 9h40

9h40 - 10h30

10h30 - 11h20

Terca 11h20 - 12h10

12h10 - 13h00 PART1

13h00 - 13h50 PART1 PGEO1

13h50 - 14h40 PART1 PGEO1

14h40 - 15h30 GEO1

15h30 - 16h20 GEO1
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Horérios 6A 6B 72 7B
8h00 - 8h50 HIST1 ART1
8h50 - 9h40 HIST1 ART1
9h40 - 10h30 HIST1 PART1 O
10h30 - 11h20 IG1 HIST1 O
Quarta
11h20 - 12h10 ART1 O P1
12h10 - 13h00 ART1 O P1
00 0 PIG1 PART1
13h50 - 14h40 O P1
14h40 - 15h30 O P1
Horérios 6A 6B 7A 7B
8h00 - 8h50 P1 O PIG1
8h50 - 9h40 PP1 O PIG1
9h40 - 10h30 P1 O IG1
10h30 - 11h20 PP1 O IG1
Quinta 11h20 - 12h10 PGEO HIST1 P1
12h10 - 13h00 PGEO PIG1 PHIST1
00 0 P1 PIG1 PHIST1
13h50 - 14h40 PIG1 PHIST1 P1
14h40 - 15h30 PHIST1 IG1 P1
15h30 - 16h20 PHIST1 P1 PIG1
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Horérios

8h00 - 8h50

8h50 - 9h40

9h40 - 10h30

10h30 - 11h20

PHIST1

Sexta 11h20 - 12h10

12h10 - 13h00 PHIST1

13h00 - 13h50

13h50 - 14h40

14h40 - 15h30 PIG1

15h30 - 16h20 PIG1

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Legendas:
Lingua Portuguesa HIST1 Historia
Matematica IG1 Inglés
Ciéncias Educacéo Fisica
Geografia ART1 Arte
Projeto/Eixo Lingua Projeto/Eixo
Portuguesa PHIST1 Historia
Projeto/Eixo Matemética PIG1 Projeto/Eixo Inglés
Projeto/Eixo Projeto/Eixo
Ciéncias Educacéo Fisica
Projeto/Eixo Projeto/Eixo
Geografia PART1 Arte

Apds andlise das Atas Finais dos Conselhos de Ciclos da El, observou-se
gue no Ciclo Il (7° anos) houve uma aprovacao de 95% e o indice de retencdo
foi de 5%, sendo 3 retencdes por conceito e 2 reten¢des por frequéncia, um total
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de 5 alunos. Observou-se que em 2014 (ano da implementacdo da escola de
educacéo integral), 21 alunos desse Ciclo ficaram retidos, representando 21%.

Houve dois momentos interessantes nesse ano de 2017, nos quais 0s
alunos participaram de reunidbes onde puderam avaliar, pensar e sugerir
mudancas para a escola de educacéo integral em tempo integral. A diretora me
disponibilizou as atas dessas reunides.

Em seis de julho de 2017, ocorreu mais uma reunido de avaliagao (RPAI),
com a presenca de familias, professores, gestores, funcionarios e alunos. Uma
aluna apresentou a necessidade de mudancas dos contetdos e metodologias
das aulas, para que se tornassem menos cansativas, principalmente no periodo
da tarde. ApOs a explanacdo da aluna, alguns professores se posicionaram e
concordaram com a opinido da aluna. Alguns professores pontuaram a
necessidade de refletir sobre o projeto piloto que embasou a escola de educacao
integral, e viam a possibilidade de os alunos escolherem, dentre as atividades
oferecidas, o que desejariam participar. A diretora sugeriu um repensar a partir
de centros de interesse, para que os alunos de fato fossem protagonistas da
construcdo dos seus conhecimentos. A diretora propds retomar esse estudo no
final desse ano, para que se inicie com uma nova proposta de organizacao
pedagogica em 2018 (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017).

Uma professora rebateu a ideia de que a educacao integral é boa apenas
para os alunos menores. Ela argumentou que € possivel construir uma escola
de educacdao integral mais atrativa e prazerosa igualmente para os alunos mais
velhos. Professores sugeriram a participacdo de outros profissionais, em dupla
docéncia, para auxiliar em atividades de musica e danca, de forma a atender as
expectativas dos alunos (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017).

No dia dezesseis de agosto de 2017, em reunido do Conselho de Escola
e da CPA, com participacdo atuante dos alunos, foi apresentado a esses
colegiados a reunido que os alunos tiveram com a secretaria de educacéo. Os
alunos reivindicaram a mudanca dos horarios de entrada e saida, podendo
diminuir o nimero de aulas, ja que a escola tinha mais de sete horas diarias de
aulas. A reivindicacéo se fez porque alegaram que as aulas eram cansativas. A
aluna citou quando ocorria na aula o Projeto Cinema, esse cansago nao
acontecia. Exp6s que os professores envolvidos nesse Projeto apresentavam as

aulas com videos, filmes e discussdes; 0 que as tornavam atrativas para 0s
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alunos, que se envolviam e participavam. Assim, foi possivel perceber que o
cansaco na verdade era resultado de aulas pouco interessantes para os alunos
e nao se referia ao tempo estendido de aulas. As maes também concordaram
com a necessidade de revisar o contetdo das aulas e foram a favor da escola
em tempo integral para os filhos (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO,
2017). Importante destacar que, a necessidade de repensar novas formas de
trabalho partiu das explanacdes dos alunos, a partir de suas participacdes
nesses espacos de discussodes e de reflexdes.

No préximo tépico, apresenta-se a escola em tempo parcial participante

da pesquisa.

4.3. A escola em tempo parcial (EP)

A Escola Municipal de Ensino Fundamental EP esta localizada no bairro
do Jardim Aeroporto, Campinas — SP e seu horario de funcionamento: de manha,
das 7h as 12h20, atendimento dos Ciclos | e IlI; no periodo da tarde, das 13h as
18h20, os Ciclos lll e IV e no periodo noturno, das 19h as 23h a Educacéo de
Jovens e Adultos (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017).

Esse bairro pertence a Regido Sudoeste da cidade. Concentra uma
populacdo bastante significativa constituida de migrantes procedentes das mais
diversas regides do Estado e do pais, além disso algumas familias séo
procedentes até mesmo de outros paises que vieram em busca de melhores
condicBes de vida. Baseado em dados de uma pesquisa realizada com os alunos
da escola, o fluxo migratério para a regido entorno da escola, como podemos
perceber a grande maioria (67,89%) nasceu na regido Sudeste, os estados mais
citados foram S&o Paulo e Minas Gerais. Entretanto, o numero de familias
oriundas das regifes Nordeste e Sul sdo significativos, respectivamente 14,21%
e 13,21%. Essa diversidade geograéfica e cultural aparece no cotidiano da escola
e, por isso, é levada em consideracdo no planejamento (ADENDO DO PROJETO
PEDAGOGICO, 2017).

Destaca-se uma breve trajetéria da escola. Sabe-se que em 1979,

conforme registro em documento (Adendo do Projeto Pedagdgico, 2017), mais
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de 300 criangas na faixa etaria de 7 a 14 anos estavam sem escola, mas existia
um processo em andamento da construcao da Escola de Emergéncia no Jardim
Aeroporto que entrou em funcionamento no dia 22 de abril de 1980, atendendo
criangas de 12 a 42 série divididas em 4 salas e em dois periodos. Neste mesmo
ano houve um pedido de ampliagcéo do atendimento para 52 série e de ampliacdo
da escola, solicitando a construcdo de sala de professores, sanitarios masculino
e feminino, area cimentada para aulas de Educacéao Fisica; enfim, para atender
as necessidades da escola. Dessa forma, a escola foi sendo ampliada e passou
a atender alunos até a 82 série (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017).

Em 1982, com a publica¢cédo do Ato Legal de Funcionamento, ela recebeu
0 nhome em homenagem ao cientista e agrobnomo campineiro, que foi um dos
fundadores, além de ser o primeiro presidente da Associacéo Latino-Americana
de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos. O professor também fundou a Faculdade
de Tecnologia de Alimentos (FTA), que se integraria mais tarde, quando da
fundacédo da Universidade Estadual de Campinas, sob a forma da Faculdade de
Engenharia de Alimentos da Unicamp em 1966. Em 1996 a escola municipal EP
passou a oferecer o Ensino Supletivo para jovens e adultos, atendendo a mais
uma necessidade da comunidade (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO,
2017).

A escola em 2017 atendeu 535 alunos do 1° ao 9° ano e 145 alunos na
Educacao de Jovens e Adultos (de 6 a 9° anos), num total de 680 alunos em trés
periodos de funcionamento. E ainda, no periodo noturno, cedeu trés salas de
aula para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos da Fumec — Fundac&o Municipal
de Educacdo Comunitaria (de 1° a 5° anos), com cerca de 60 alunos. A unidade
escolar funcionou com 22 turmas, sendo 18 de Ensino Fundamental (1° ao 9°
ano) e 4 turmas na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Das 18
turmas de Ensino Fundamental, ofereceu o atendimento de duas turmas de cada
ano do 1° ao 9° ano. Dos 535 alunos que a escola atendeu, 177 eram alunos do
Ciclo I, 121 alunos do Ciclo Il, 129 alunos do Ciclo 11l e 108 alunos do Ciclo IV
(Sistema Integre-Ima/fev/2017).

A escola possuia 10 salas de aulas, 1 &rea de servico, 1 patio coberto, 1
secretaria, 1 sala de professores, 1 sala de diregao/orientagao, 1 almoxarifado,
6 banheiros (sendo 1 adaptado), 1 copa, 1 parque infantil, 1 area de convivio

externa, 1 biblioteca, 1 laboratério de informatica, 1 quadra de esportes, 2


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Associação_Latino-Americana_de_Ciência_e_Tecnologia_de_Alimentos&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Associação_Latino-Americana_de_Ciência_e_Tecnologia_de_Alimentos&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Estadual_de_Campinas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Faculdade_de_Engenharia_de_Alimentos_da_Unicamp
http://pt.wikipedia.org/wiki/Faculdade_de_Engenharia_de_Alimentos_da_Unicamp
http://pt.wikipedia.org/wiki/1966
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despensas de alimentos, 1 cozinha, 1 refeitorio, 1 &rea coberta (ADENDO DO
PROJETO PEDAGOGICO, 2017).

A escola estava composta por 34 professores, sendo 13 pedagogos, 19
especialistas e 2 professoras de educacgao especial. A equipe gestora contou
com 1 diretora educacional, 2 vice-diretores e 1 orientador pedagdgico. A equipe
de apoio foi constituida por: 2 cuidadores, 6 cozinheiras, 4 auxiliares de limpeza,
4 zeladores, 3 inspetores de alunos, 2 vigilantes, 1 servente, 2 agentes de
organizacao escolar, 1 atendente na biblioteca e 3 funcionarios que trabalharam
na secretaria da escola (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017).

4.3.1. A proposta pedagogica da EP

Como ja citado no topico 5.2.1., a escola de tempo parcial também
organizou o trabalho pedagdgico a partir das orientacbes das Diretrizes
Curriculares do Municipio (2010). Desse modo, a escola desenvolveu seu projeto
pedagodgico a partir da organizacdo em ciclos de aprendizagem e, ainda,
organizou seu trabalho educativo sobre trés eixos tematicos, que foram:
educacdo e a diversidade étnico-racial; educacdo e sexualidade humana e
educacdo ambiental, eixos propostos pelas Diretrizes (ADENDO DO PROJETO
PEDAGOGICO, 2017).

Assim, a partir das Diretrizes Curriculares (2010), os objetivos gerais e
especificos em cada componente curricular foram definidos, de forma a orientar
as metodologias, os conteudos, as avaliacdes e a recuperacao dos alunos.

Foi possivel perceber que a escola se preocupou em desenvolver os
contetdos através de metodologias diferenciadas; e, por isso, o trabalho com

projetos ganhou destaque.

As tematicas sdo abordadas levando-se em consideracéo a idade dos
alunos, as necessidades dos mesmos, a realidade observada no
ambiente escolar, bem como as especificidades curriculares de cada
ciclo, com o intuito de aproximar os eixos de estudo aos contelidos
abordados em cada série/ciclo (ADENDO DO PROJETO
PEDAGOGICO, 2017, s/p.).
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Desse modo, a proposta pedagdgica da escola foi construida com varios
projetos. Projetos esses interdisciplinares, desenvolvidos articulados com o0s
conteudos; ora em momentos especificos, no contraturno dos alunos; ora no
proprio horéario das aulas, integrados aos contetdos das disciplinas.

Alguns projetos foram desenvolvidos por toda a escola, como o
“FLISELLO” (Festival Literario), o “Projeto Valores” e o “Projeto Avaliacao
Integradora”; outros foram desenvolvidos por professores que tinham garantida
em sua jornada docente um tempo especifico, mediante o pagamento de horas
projeto, como o projeto Clube da Mateméatica (ADENDO DO PROJETO
PEDAGOGICO, 2017). Ressalta-se que o detalhamento destes projetos esta ao
final da pesquisa como anexo H.

Evidencia-se que o projeto Valores com foco nas questdes referentes ao
respeito prevé atividades de carater interdisciplinar em todas as turmas da
escola, no qual os alunos dos mesmos ciclos de aprendizagem interagem e
trocam experiéncias no sentido de socializarem os conhecimentos construidos,
gue culmina na realizacdo de uma avaliacdo integrada aplicada ao final do
trimestre (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO, 2017).

Pode-se inferir que no projeto Clube da Matematica, os alunos aprendem

e depois participam como multiplicadores, ensinando outros alunos.

Num primeiro momento, alunos dos ciclos Il e IV participam de oficinas
onde aprendem sobre técnicas de reciclagem de papel e confecgdo de
jogos matematicos feitos com materiais reutilizaveis. Os alunos
agrupados realizam pesquisas, analisam, produzem jogos
matematicos diversos e adaptam e/ou criam regras para eles. Durante
esse processo, alunos dos 6° 7° 8° e 9° anos interagem
conjuntamente, auxiliando-se mutuamente e contribuindo com a
aprendizagem dos seus pares. Num segundo momento, estes mesmos
alunos atuam como multiplicadores sendo organizadas oficinas de
jogos matematicos aos alunos dos ciclos | e Il, em que apresentam 0s
jogos criados e/ou adaptados por eles (ADENDO DO PROJETO
PEDAGOGICO, 2017).

Além desses projetos, a escola manteve um vinculo com o Programa Mais
Educacado desde 2011. No ano de 2017, a escola foi inscrita na opcdo de 15
horas semanais do Programa Novo Mais Educacédo (MEC), pois esta permitiu
nao s6 as oficinas pedagdgicas, como também aos referentes as artes, cultura,

esportes e lazer. A escola recebeu uma verba suficiente para as oficinas no ano

de 2017. A Unidade Escolar, inicialmente, ofertou sete oficinas pertencentes aos
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dois macrocampos: Acompanhamento  Pedagbgico e  Atividades
Complementares. Essas oficinas foram conduzidas por oficineiros, que
desenvolviam as atividades com os alunos no contraturno escolar, de segunda
a sadbado. No macrocampo Acompanhamento Pedagdgico, foram ofertados:
Matematica — ciclos |, 11, lll e IV; Alfabetizacao/Letramento — ciclo |; Portugués —
ciclo Il e Portugués — ciclos Il e IV. Em relagdo as Atividades Complementares,
foram ofertados: Fanfarra (sopro/percusséo e corpo coreogréfico); danca (hip-
hop e arte terapia). O Programa foi acompanhado por uma professora efetiva da
escola, que ficou responsavel por fazer a interface entre as oficinas e a equipe
gestora da escola (ADENDO DO PROJETO POLITICO, 2017).

Para conhecimento sobre o horario de aulas dos alunos do 3° ciclo,
organizou-se o Quadro 7 e sobre a matriz curricular da EP, organizou-se o
Quadro 6. Fazendo a relacédo desses dois Quadros, foi possivel verificar que,
cada disciplina corresponde a um numero de aulas necessarias para compor a
carga horaria semanal da escola. Assim, a escola organiza o trabalho com os
projetos inseridos nos conteudos de cada disciplina, de forma que cada professor
desenvolve individualmente seu conteudo e seu projeto. Nesse sentido, cada
disciplina corresponde a um namero de aulas necessarias semanais (31 horas-
aulas) para compor a carga horaria anual da escola, perfazendo um total de

1.240 horas anual.

Quadro 6 - Matriz curricular da EP

MATRIZ CURRICULAR DO ENSINO FUNDAMENTAL
|esracsenstea de curea: ANOS INICIAIS E ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL | Estrutura Modular: 40 SEMANAS
cicLo | cicLo | cico | ciclo | ciclo | cicLo | cicwo | cicuo | cicLo CHT
1- 10 1-20 130 w-ar | w-se | wm-ee | m-7 | w-st | weoe
COMPONENTES
= CURRICULARES ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO
%‘ lcHs|cHalcHs|cHalcHs|cHaloHs|cHalcHs chalcHsioHalcHscHalcHs|cHalcHS|CHA)
w 8 Lingua Portuguesa e |3zo| 8 |3zo0| & [220] & |azo| & [320| & |240( & |z240| & |240| & [240 2560
§ ' Historia 3 |120] 3 |izo| 3 [120] 3 [120] 2 [120] & |60 & [160] 4 |160| a [180 1240
= %‘" % Geografia 3 |120] 3 |120f 3 [120] 3 |120| 2 |120] 4 |1e0| 4 |160| 4 |160| 4 [180 1240
o
g o o Cigncias 2 |120] 3 |120f 3 [120] 3 |120| 2 |120| 4 |1e0| 4 |160| 4 |160| 4 [1E0 1240
™
& & “Z: Matemnatica 7 |280| 7 |ze0| 7 |2e0| 7 |280| 7 |280| 5 |200| s [200| s [200] 5 |200 2200
%i w Arte 3 |120]| 3 |120| 3 [120| 2 |e0| 2 |ao| 2 Jeo | 2 |ao| 2 |a0| 2 | &0 a40
2o % Educagso Fisica 2 |120] 2 J12o0| a [120] 3 [120] 2 [120] 3 [120 2 [120] 2 |120| 2 [120 1080
o
LLI% Ensina Religioso 1 |ao| 1 fao| 1 [ao] 1 (a0 1 Jao] 1 Jao| 1 [ao] 1 Jao| 1 |40 360
o
m g CARGA HORARIA PARCIAL 31 [1240 31 f1240] 21 1240 30 [1200f 30 [1zo0| 29 f1160] 20 [11e0f 20 [1160] 29 [1160] 10760
O o PARTE Lingua Estrangeira Moderna {Inglés) o|lo|ojJo|o|o|1 |41 |42 |ee]|2|a]2|a0|2]80 400
- - DIVERSIFICADA | CARGA HORARIA PARCIAL o|lo|lojJo|oe|lo|1|as| 1|42 |ee| 2|30 2|20 2|80 400
CARGA HORARIA TOTAL: 31 (1240 31 [1240] 31 [1240f 31 [1240f 31 [1240] 31 f1240 21 [1240f 31 [1240] 31 [1240] 11160
LEGENDAS: 1) Componente curricular Ensino Refigioso & de matricula facultativa.
2) 0 Componente Curricular Educagso Fisica & ministrado no mesmo tumao das demais aulas.
CHS - Carga Horéaria Semanal 3) Os estudos relacionados a Histdria e cultura afro-brasileira e indigena. ética. pluralidade cuttural & cidadania, meio ambients.
CHA - Carga Horaria Anual sande, orientagBo sexual, filosofia, estudos basicos do direito a0 consumidor, educacdo para o trénsito, direitos humanos,
CHT - Carga Horéria Total prevengéo de todas as formas de vickéncia condra a crianga & o adolescents, simbolos nacionais & direitos da crianga & do
adolescente s8o tratados de forma interdisciplinar e transversal & coadunam com a concepg®o de curricule manifesta nas
Diretrizes Curriculares Nacionais e nas Diretrizes Curriculares da Educagio Basica da Rede Municipal de Ensino de Campinas.

Fonte: Sistema Integre-Ima, Campinas, 2017.
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DIA horario 6° A 6°B A 7B
7h-7h50 ARTE INGLES PORTUGUES GEOGRAFIA
7h50-8h40 ARTE INGLES PORTUGUES GEOGRAFIA
TN 8h40-9h30 ED. FiSICA MATEMATICA ARTE INGLES
9h50-10h40 MATEMATICA ED. FiSICA ARTE INGLES
10h40-11h30 PORTUGUES ARTE MATEMATICA ARTE
11h30-12h20 PORTUGUES ARTE MATEMATICA ARTE
7h-7h50 HISTORIA PORTUGUES HISTORIA ED. FISICA
7h50-8h40 HISTORIA PORTUGUES HISTORIA ED. FISICA
TERCA-FEIRA 8h40-9h30 GEOGRAFIA HISTORIA CIENCIAS PORTUGUES
9h50-10h40 GEOGRAFIA HISTORIA CIENCIAS PORTUGUES
10h40-11h30 INGLES GEOGRAFIA HISTORIA MATEMATICA
11h30-12h20 INGLES GEOGRAFIA HISTORIA MATEMATICA
7h-7h50 CIENCIAS PORTUGUES INGLES ARTE
7h50-8h40 CIENCIAS PORTUGUES INGLES ARTE
QUARTA-FEIRA 8h40-9h30 MATEMATICA CIENCIAS GEOGRAFIA PORTUGUES
9h50-10h40 MATEMATICA CIENCIAS GEOGRAFIA PORTUGUES
10h40-11h30 GEOGRAFIA MATEMATICA PORTUGUES CIENCIAS
11h30-12h20 GEOGRAFIA MATEMATICA PORTUGUES CIENCIAS
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7h-7h50 ED. FISICA HISTORIA CIENCIAS MATEMATICA

7h50-8h40 ED. FISICA HISTORIA CIENCIAS MATEMATICA
QUINTA-FEIRA 8h40-9h30 PORTUGUES MATEMATICA ED. FiSICA HISTORIA
9h50-10h40 | PORTUGUES MATEMATICA ED. FISICA HISTORIA

10h40-11h30 | MATEMATICA ED. FiSICA GEOGRAFIA PORTUGUES

11h30-12h20 | MATEMATICA ED. FiSICA GEOGRAFIA PORTUGUES
7h-7h50 CIENCIAS PORTUGUES MATEMATICA HISTORIA
7h50-8h40 CIENCIAS PORTUGUES ED. FISICA HISTORIA

SEXTA-FEIRA 8h40-9h30 | PORTUGUES CIENCIAS HISTORIA MATEMATICA
9h50-10h40 PORTUGUES CIENCIAS HISTORIA ED. FISICA

10h40-11h30 HISTORIA GEOGRAFIA PORTUGUES GEOGRAFIA

11h30-12h20 HISTORIA GEOGRAFIA PORTUGUES GEOGRAFIA

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Apoés analise das Atas Finais dos Conselhos de Ciclos de 2017, foi
possivel observar que o indice de aprovacéao foi de 96% no Ciclo Il (7° anos) e
o indice de reprovacao foi de 4%, ou seja, 3 alunos retidos.

Cabe ressaltar que a escola de tempo parcial ndo realizou avaliacédo da
escola pelos alunos no ano da pesquisa de campo. No proximo capitulo foi

apresentada a analise dos resultados da pesquisa empirica.
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5. RESULTADOS EMPIRICOS

Para conhecer a percepc¢éo do aluno sobre sua aprendizagem, identificar
e comparar o tipo de abordagens a aprendizagem e o uso de estratégias
autorregulatérias dos alunos nas duas propostas de escolas, bem como verificar
se houve correlacdo entre o tipo de abordagens e a autorregulacdo para
aprender, foram utilizadas duas técnicas para a coleta dos dados qualitativos: a
entrevista e a observacao; para os dados quantitativos dois instrumentos foram
utilizados: o Inventario de Processos de Estudos (IPE) e o Inventario de
Processos de Autorregulacéo da Aprendizagem (IPAA). Optou-se por apresentar
a descricdo dos resultados das andlises pela ordem da aplicacdo dos
instrumentos.

Assinala-se que a apresentagao dos resultados, em alguns momentos foi
acompanhada de trechos considerados expressivos nas respostas dos
participantes, tendo-se optado por manter a fidedignidade da linguagem tal como
falada pelos estudantes da amostra, sem a preocupacgao do uso da norma culta.
Convém lembrar que as caracteristicas dos participantes foram apresentadas no

capitulo 4 (Tabela 1).

5.1. Das observagoes

Para as observagbes das aulas, seguiu-se um roteiro basicamente
dividido em quatro focos de observagdes referentes aos alunos: 1. Quanto as
propostas de trabalho; 2. Quanto as atividades de estudo; 3. Com relagdo ao

ambiente e 4. Quanto as estratégias de autorregulagcédo da aprendizagem.

No primeiro foco, a pesquisadora buscou observar: se os alunos

compreenderam a proposta, se aceitaram, se participaram e se apresentaram
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autonomia. Sobre o foco relacionado as atividades de estudo, o interesse recaiu
sobre: se os alunos se mostraram interessados pelo objeto de conhecimento, se
reconheceram diferentes fontes de informacéao, se fizeram relagcdes com outras
informagdes ja estudadas, se utilizaram praticas de observacdo-descrigao-
analise para desenvolverem as atividades e se utilizaram de estratégias de
aprendizagem. No foco sobre o ambiente, os aspectos observados foram: como
os alunos se organizaram, como se mostraram (apaticos ou ndo) e como
interagiram. E, por fim, no ultimo foco, buscou-se atentar para alguns aspectos
como: se os alunos realizaram as atividades estabelecendo objetivos e planos,
se procuraram ajuda, se organizaram o material de estudo, se procuraram
informacbdes extras e se realizaram autoavaliacdo sobre a qualidade ou

progresso de seu trabalho.

A analise do material de observagao, buscando dar sentido e significado,
de forma a estabelecer dialogo com o quadro teérico da pesquisa, definiu-se por
dois Eixos Tematicos: Eixo 1 - Abordagem Superficial e o Eixo 2 - Abordagem

Profunda.

Assim, a andlise se baseou na teoria da Abordagem a Aprendizagem
apresentada por Marton e Saljo (1976a, 1976b). Esses tedricos defendem a
existéncia de duas formas qualitativamente distintas de como os alunos abordam
o material de estudo. Os alunos que adotam a abordagem superficial se
debrucam sobre aspectos superficiais num texto, resultando numa tendéncia
reprodutiva de aprendizagem. Por conseguinte, os alunos que adotam a
abordagem profunda elegem por se concentrar no significado do texto,
aprofundando-se no material de estudo. Assim, como aponta Rosario et al.
(2001, p. 123), “[...] Destas diferentes abordagens resultam, portanto, graus
diferenciados na forma de compreender o material estudado”.

Nesse sentido, os temas foram identificados e categorizados constituindo
os eixos de analise. Considerou-se a forma como os alunos abordaram as
tarefas solicitadas pelos professores no momento das observacdes pela
pesquisadora. Como a pesquisa buscou identificar e comparar como os alunos
abordaram a aprendizagem nos dois modelos de escola, os dados das analises

foram apresentados de forma integrada.
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Primeiramente sera apresentado o Eixo 1 - Abordagem Superficial, foi
possivel reagrupar os dados produzidos constituindo-se em 5 categorias. O
formato para diferenciar se o aluno pertencia a escola de educacao integral em
tempo integral (ElI) ou se pertencia a escola de periodo parcial (EP) foram
indicados no campo das incidéncias e nas verbalizacdes proferidas. Optou-se
por usar o termo “alguns alunos” na ocorréncia dos temas encontrados, sem se
preocupar em quantificar o nimero de alunos. Em relacao as incidéncias, foram
indicados 0s eventos que ocorreram nas aulas observadas.

Nesse contexto, nesse Eixo, a categoria 1, denominada “Compreensao e
desenvolvimento da proposta da aula” foi apresentada no Quadro 8; a categoria
2: “Uso de estratégias superficiais” no Quadro 9 e a categoria 3: “Alunos que
apresentam abordagem estratégica” no Quadro 10. Essas categorias
constituiram em caracteristicas referentes aos alunos que abordaram a
aprendizagem de forma superficial. As analises dessas categorias serdo

detalhadas a sequir.
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EIXO 1: ABORDAGEM SUPERFICIAL

Quadro 8: Quadro matricial eixo 1 - categoria 1 “Compreensao e desenvolvimento da proposta

da aula”

Categoria 1: Compreenséo e desenvolvimento da proposta da aula

Definicdo: Nessa categoria foram identificados aspectos como o0s alunos compreenderam o0 que O
professor desejou desenvolver em sala, como aceitaram a proposta, se realizaram a proposta solicitada,

se demonstraram interesse e se houve participacéo.

Temas/incidéncias El EP Exemplos das observacfes

Alguns alunos compreendem a proposta da | 8 7 A professora passou o roteiro da aula na

aula, embora ndo ajudam a construi-la lousa, eles copiaram, n&do perguntaram
sobre o mesmo, compreenderam a
proposta. (EI/EP)

Alguns alunos aceitam a proposta da aula 7 6 | Aatividade foi bem aceita, eles participaram
com entusiasmo para poder concluir o que
fora proposto pela professora. (EI/EP)

Alguns alunos participam da aula, emborando | 9 4 Ap6s a professora apresentar a proposta,

ajudam a construi-la participaram debatendo entre eles, nos
grupos, a fim de decidirem o que
escreveriam na atividade. (EI/EP)

Alguns alunos respondem aos desafios | 7 3 A professora ao corrigir 0os exercicios,

propostos pelo professor perguntou em voz alta e alguns alunos
responderam a contento. (EI/EP)

Alguns alunos se interessam pelo contetdo | 9 5 O conteudo foi a construgdo de uma histéria

ensinado em quadrinho, notou-se o interesse da
turma sobre a temaética. (El)

Alguns alunos se dispersam 7 4 | O professor fez a leitura do livro didatico e,
enquanto isso, percebeu-se que alguns
alunos se dispersaram, ndo se interessaram
pelo conteudo (EI/EP)

Alguns alunos néo se organizam para as 1 1 Notou-se que alguns alunos ndo tinham o

aulas, ndo trazem o que sera usado caderno de Geografia para copiar a matéria,
aquilo que o professor passou na lousa. (El)

Alguns alunos apresentam dificuldade parater | 3 3 Percebeu-se que quando se propunha uma

iniciativa e autonomia em sala de aula

atividade que requeria autonomia dos
alunos, alguns alunos tiveram dificuldade
para escolher, decidir e concluir a atividade.
(EIEP)

Fonte: elaborado pela autora (2018).

A categoria 1 organizada no Quadro 8, denominada “Compreenséo e

desenvolvimento da proposta da aula”, apontou para as observacdes feitas a

partir de como os alunos compreendera a proposta da aula planejada pelo

professor. Foram agrupados nessa categoria as observagdes referentes aos
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seguintes aspectos: participacdo, interesse, aceitagcdo, autonomia e
correspondéncia do aluno sobre a aula proposta.

Foi possivel perceber que nas duas escolas, alguns alunos compreenderam
as propostas dos professores; mas, no geral, ndo ajudaram a construi-las. A
aceitacdo da proposta também apresentou semelhanca nas duas escolas,
percebeu-se que houve aceitacdo sem questionamentos. As aproximacoes
também apareceram em relacdo a alguns alunos que ndo estavam com o
material necessario para a aula e, ainda, a pouca autonomia e iniciativa
apresentada por eles.

Na El foi possivel observar maior incidéncia de dispersao de alguns
alunos em relacdo as atividades propostas; em contrapartida, também foi
verificado que alguns alunos participaram do que era solicitado, mesmo que essa
participacdo fora concedida pelo professor. Além do mais, nessa escola, foi
possivel observar maior incidéncia de interesse e participacdo em responder aos
desafios propostos pelos professores.

Destaca-se que, embora alguns alunos se mostraram participantes e
responderam aos desafios propostos, esses temas foram categorizados no Eixo
da Abordagem Superficial porque os desafios eram de autoria apenas dos
professores, deixando os alunos em posicdo de receptores e respondentes.
Nessas observacdes ndo houve a proposta de os alunos construirem os desafios

ou proporem atividades durante as aulas.
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Quadro 9: Quadro matricial eixo 1 - categoria 2 “Uso de estratégias superficiais”

Categoria 2: Uso de estratégias superficiais

Definicdo: Nessa categoria foram elencadas as observagdes referentes a como os alunos abordaram os
estudos de modo superficial, ndo estabeleceram planos, objetivos e ndo avaliaram o que estavam
realizando. Nao buscaram concluir a atividade ou porque néo quiseram ou porgue nao prestaram atencao.

Mostraram-se apaticos e desmotivados com os estudos.

Temas/incidéncias

El

EP

Exemplos das observagdes

Alguns alunos ndo estabelecem objetivos e
planos para resolverem as atividades

8

5

Ao propor que construissem uma histéria
em quadrinhos, foi necessario que a
professora orientasse os alunos nos grupos,
explicasse que seria preciso planejar o que
desejariam contar, estabelecessem
objetivos e a partir disso, realizassem os
desenhos. (El)

Alguns alunos planejam e executam as
atividades quando solicitadas pelo professor

A professora passou um roteiro de como
realizar a proposta da aula. A maioria dos
alunos anotou e acompanhou o roteiro de
forma a executar as atividades conforme
indicava esse roteiro. (EI/EP)

Alguns alunos concluem a tarefa de casa em
sala de aula

Percebeu-se que alguns alunos terminaram
de completar os exercicios em sala, porque
ndo os havia feito em casa, que era a
proposta da professora. Concluiram sem
dificuldades. (EIl)

Alguns alunos néo se preocupam em avaliar
0 que realizam

A professora pediu para que produzissem
um texto sobre o0 que conseguiram
aprender. Percebeu-se que a maioria dos
alunos entregou rapidamente a tarefa, sem
haver feito uma revisdo. (EI/EP)

Alguns alunos ndo conseguem terminar de
resolver as questées em sala de aula, levam
para terminar em casa

A professora passou oito questdes na lousa
para serem respondidas no caderno. Disse
gue eles teriam um tempo para resolverem
e, que apds, seriam corrigidas. Quando ela
tentou comecar a corre¢do, a maioria dos
alunos disse que ndo havia terminado.
Desse modo, a professora resolveu que
seria licAo de casa e que corrigiria na
préxima aula. (EI/EP)

Alguns alunos ndo entendem como resolver
as atividades

Durante uma atividade avaliativa de
Matematica, observou-se que alguns
alunos nem tentaram resolver. Alguns
alunos abaixaram a cabeca no caderno e
aguardaram o final da aula. (El)

Alguns alunos se mostram apaticos, nao
respondem o que € solicitado, ndo participam

A professora passou um questionario e
notou-se que alguns nem 0 copiou no
caderno, mostraram-se apéticos e nao
responderam a tarefa solicitada. (EI/EP)

Alguns alunos néo realizam a atividade
proposta, porque ndo compreendem e nem
pedem ajuda

A professora passou um questionario na
lousa, alguns ndo compreenderam o que
era parafazer, ndo o fizeram e nem pediram
ajuda para os colegas ou para a professora.
(EIEP)

Fonte: elaborado pela autora (2018).
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Na categoria 2: “Uso de estratégias superficiais”, organizada no Quadro
9, foram elencadas as observacdes que mostraram caracteristicas de estudos
de alunos que abordaram superficialmente a aprendizagem. Foi possivel
destacar maiores incidéncias na El os seguintes aspectos observados: alunos
gue nao concluiram a atividade proposta, ndo se preocuparam em avaliar o que
realizavam e néo estabeleceram planos ou objetivos para resolverem as
atividades.

Foi possivel perceber similaridades nas duas propostas de escolas 0s
seguintes aspectos: alguns alunos terminaram a tarefa em casa, porque nao
conseguiram terminar durante a aula (pois se dispersou); alguns alunos somente
planejou e executou as atividades quando ordenados pelo professor; e alguns
alunos se mostraram apaticos em relagdo ao que lhes foi proposto, ndo
realizando as atividades.

Ressalta-se que na El, ainda que houvesse mais tempo de estudo, alguns
alunos néo realizam as estratégias de planejar, estabelecer objetivos e avaliar o
gue realizam. Pode-se inferir que a ampliacdo do tempo néo indica que o aluno
esteja optando por aspectos de uma abordagem profunda para sua
aprendizagem.
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Quadro 10: Quadro matricial eixo 1 - categoria 3 “Alunos que apresentam abordagem
estratégica”

Categoria 3: Alunos que apresentam abordagem estratégica

Definicdo: Nessa categoria foram elencadas as observacdes referentes aos alunos preocupados com o
desempenho em avaliagBes e tarefas. O foco recaiu sobre alguns aspectos em relagdo a postura e
comportamento dos alunos com abordagens estratégicas na buscar de responder o necessario e estudar
0 que poderia ser pedido em provas, tempo e esfor¢o suficientes para o cumprimento das tarefas e
conseguir éxito.

Temas/incidéncias El EP Exemplos de verbalizagdes/observacdes
Alguns alunos perguntam se vai valer nota | 3 0 | Alguns alunos ouviram a proposta,
a atividade proposta compreenderam-na e perguntaram se valeria

nota. A atividade consistiu em caracterizar as
plantas observadas por eles. (El)

Alguns alunos perguntam para ver se o 0 1 Durante uma atividade avaliativa, alguns

professor da a resposta alunos perguntaram as respostas para O
professor, mas o professor ndo respondeu.
(EP)

Alguns alunos sabem encontrar as 6 2 | A professora entregou uma folha com

informagbes pedidas, respondem a questdes sobre “irrigacdao e consumo pelo

contento setor industrial” para serem respondidas.

Alguns  alunos souberam onde se
encontravam as respostas no livro didatico e
no caderno. (El)

Alguns alunos cumprem as atividades por 2 4 | Alguns alunos tentaram responder as
conta de recompensas ou puni¢des guestbes com atengdo, foi uma atividade
avaliativa e eles sabiam que seria emitido um
conceito. (EP)

Alguns alunos realizam as atividades 0 2 | Alguns alunos tentaram resolver todas as
propostas por causa da autoridade e atividades propostas pelo professor em
imposicéo do professor apenas uma aula, pois se tratava de uma

atividade avaliativa e eles tentaram realizar
como o professor pedira. Percebeu-se esse
fato, porque, ap6s a entrega das provas, o
professor corrigiu as questdes na lousa e
alguns alunos disseram “Viu professor, fiz
como vocé ensinou”. (EP)

Alguns alunos pedem para que o professor 2 1 | A professora entregou uma folha com
diga onde pode encontrar as respostas atividades para ser respondida, apds as
das atividades explicagbes sobre “Movimento de

Translagao”. Alguns alunos perguntaram
onde eles poderiam encontrar as respostas:
se no livro ou no caderno. (El)

Alguns alunos tentam repetir o que o 1 0 | A professora demonstrou como se utilizava
professor faz uma ferramenta (software). Alguns alunos
prestaram ateng&o e tentaram repetir o que a
professora fez. (El)

Alguns alunos perguntam se o contetdo 1 0 | Uma aluna perguntou como a professora

estudado é matéria de prova gueria que fosse respondida na prova a
seguinte questdo: “O que é conurbagdo?”.
(ED)

Fonte: elaborado pela autora (2018).
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No Quadro 10 foram organizados os temas que se referiram aos alunos
gue apresentam abordagem estratégica. Definiu-se como aluno com abordagem
estratégica, de acordo com o referencial teérico (Biggs, 1993a, 1985, 1989), o
aluno preocupado em conseguir conceito favoravel e serem reconhecidos como
“bons alunos”. Sao alunos preocupados com o 6timo desempenho em provas e
tarefa, priorizando estudar o necesséario — 0 que pode ser pedido em provas,
podendo adotar estratégias de aprendizagem superficiais ou profundas. O tempo
de estudos desses alunos é utilizado para se dedicar ao que pode ser cobrado
pelo professor em tarefas e avaliagbes. Esses alunos séao caracterizados com
orientacfes extrinsecas.

Desse modo, foi possivel observar que, no geral, os alunos da escola da
El apresentaram mais atitudes de alunos que apresentam abordagem
estratégica do que os alunos da EP. Destacaram-se maiores incidéncias nos
seguintes aspectos: alguns alunos perguntaram se a atividade que estavam
realizando valeria nota e se o contetudo que estavam estudando seria conteudo
de provas; além do mais, alguns alunos souberam encontrar as respostas para
as atividades solicitadas.

Por sua vez, houve similaridades entre as escolas no que concernem aos
cumprimentos das atividades propostas por causa de recompensas ou por
imposi¢cdes de alguns professores; ademais, houve pedidos de alguns alunos
para que o professor dissesse onde encontrar as respostas das atividades.

Apresenta-se a Tabela 2 apontando o resultado das incidéncias

observadas em cada categoria e por escola.

Tabela 2 - Eixo 1 - Abordagem Superficial — Incidéncias

Categorias El EP Total
1 - Compreensdo e desenvolvimento da proposta da aula 51 (61%) 33 (39%) 84
2 - Uso de estratégias superficiais 31 (57%) 23 (43%) 54
3 - Alunos que apresentam abordagem estratégica 15 (63%) 10 (37%) 25
TOTAL 97 (60%) 66 (40%) 163

Fonte: elaborado pela autora (2018).
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Nesse sentido, foi possivel constatar na Tabela 2, que alguns alunos da
escola da El [61%] na categoria 1: “Compreensdo e desenvolvimento da
proposta da aula” apresentaram uma postura mais superficial em relacdo ao
aluno da EP [39%], embora alguns temas se mostraram recorrentes nas duas
propostas de escolas, bem como as incidéncias desses temas.

Seguindo a mesma estatistica, pode-se constatar que na categoria 2:
“Uso de estratégias superficiais”, o aluno da escola da El apresentou 57% dos
temas observados contra 43% do aluno da EP; e, na categoria 3: “Alunos que
apresentam abordagem estratégica” foi possivel observar que o aluno da El se
apresentou como sendo um pouco mais estratégico [63%)] em relacao ao aluno
da EP [37%].

Assim, foi possivel ressaltar que, os alunos El apresentaram maior
incidéncia pela abordagem superficial (60%) em relacéo ao aluno da EP (40%).

Cabe ressaltar que nesse estudo optou-se por categorizar os alunos que
apresentam abordagem estratégica como tendo uma abordagem superficial,
visto que estudos (Rosario et al., 2010, 2013) apontaram que, para esses alunos,
a motivacdo é igualmente caracterizada como extrinseca assim como na
abordagem superficial, pois 0 motivo dos estudos pauta-se na competicdo, na
autopromocao e preocupam-se em cumprir o que lhes € imposto com um minimo
de esforco e de tempo.

A seguir serdo apresentadas as duas categorias que constituiram o Eixo
2 - Abordagem Profunda, a categoria 4: “Iniciativa, participacéo e envolvimento”
demonstrada no Quadro 11 e a categoria 5: “Uso de estratégias profundas” no
Quadro 12. Esse eixo se caracterizou por observacdes que indicaram que o
aluno abordou os estudos de forma a querer se aprofundar, pediu para participar

da aula e gostou de participar, apresentando iniciativa e emitindo opinido.

EIXO 2: ABORDAGEM PROFUNDA
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Quadro 11: Quadro matricial eixo 2 - categoria 4 “Iniciativa, participagédo e envolvimento”

Categoria 4: Iniciativa, participagéo e envolvimento

Definicdo: Nessa categoria foram elencadas as observacdes referentes aos alunos que participaram da
construgdo da aula e se mostraram autbnomos, tomaram iniciativas, organizaram-se em grupos, perguntaram
e tiraram dividas. Gostaram de patrticipar das aulas e emitiram opinides.

Temas/incidéncias El EP Exemplos de verbalizagdes/observacdes
Alguns  alunos  participam da| O 2 Foi-lhes solicitado que construissem uma atividade
construcdo da proposta que faria parte de uma oficina literaria. Eles se
organizaram e desenvolveram a atividades
denominada “Aterrorizando” - que consistia em
encenarem os personagens do autor estudado. (EP)
Alguns alunos se organizam com 4 3 Os grupos foram formados a partir do interesse do
iniciativa (em pequenos grupos) jogo e dos participantes que nele estavam. Eles
podiam escolher com quem trabalhar e que atividade
desenvolver. Foram divididos em 7 jogos diferentes.
(EP)
Alguns alunos querem fazer outra| O 1 O professor prop6s uma atividade e os alunos se
proposta recusaram fazer; por sua vez, alguns alunos
propuseram uma outra. O professor os autoriza. (EP)
Alguns alunos pedem para participar 1 2 A professora iniciou a aula lendo uma crénica, alguns
da aula alunos pediram para ler. (El)
Alguns alunos perguntam, se tém 4 2 A proposta foi desenvolver uma atividade sobre
davidas briéfitas e pteridofitas, alguns alunos chamaram a
professora para explicar quando tiveram duavidas. (El)
Alguns alunos se sentem motivados | 3 4 | A professora deu oportunidade para os alunos se
em participar quando o contetdo € expressarem e contarem sobre suas experiéncias
relacionado ao seu cotidiano cotidianas. Ela perguntou: “O modo de vida da cidade
€ igual ao modo de vida do campo? ” “Quem ja morou
em sitio, pode falar algo? ”. (EP)
Alguns alunos se destacam e pedem 4 1 | Alguns alunos gostaram de participar, tentaram
para participar (gostam da disciplina) responder rapidamente as perguntas da professora.
Eles brincaram dizendo que estavam fazendo “‘uma
guerra para ver quem acerta antes”. A professora
disse: “é uma guerra intelectual”, e percebeu-se que a
professora ficou satisfeita vendo a participagéo deles.
(ED
Alguns alunos realizam as atividades 2 0 | Alguns alunos gostaram do uso de um programa de
motivados, nem percebem o tempo computador no qual estavam construindo um mapa de
passar Campinas. Eles se envolveram, gostaram da atividade
e nem perceberam quando a aula terminou. (El)
Alguns alunos tém autonomia para o | 4 3 | Alguns alunos tiveram autonomia para escolher os
desenvolvimento da proposta grupos e as atividades que desejavam e, podiam
trocar durante a aula. A professora elaborou 7 jogos
Matematicos, explicou as regras e pediu para que eles
escolhessem os jogos. (EP)
Alguns alunos se sentem motivado | 9 5 Os alunos estdo desenvolvendo uma aula no

com a proposta da aula

laboratério de Ciéncias, os alunos participaram,
andaram entre as bancadas, emitiram opinido,
conversaram entre eles sobre os experimentos. (El)
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Fonte: elaborado pela autora (2018).

Na categoria 4: “Iniciativa, participacdo e envolvimento”, organizada no
Quadro 11, foi possivel constatar que na El houve maior incidéncias em relagéo
aos seguintes aspectos observados: alguns alunos apresentaram uma postura
de participacdo, destacaram-se nas aulas e mostraram gostar da disciplina; por
ISs0, sentiram-se motivados com a proposta aula e, em alguns momentos, nem
perceberam o tempo passar.

Entretanto, a maioria das observacfes se aproximou em numeros de
incidéncias e temas entre as escolas. Dentre elas: a organizag&do dos alunos em
grupos por interesse ou por empatia, o pedir ajuda ao professor quando
necessario, a motivacdo com o contetdo da aula quando se aproximava de suas
vivéncias pessoais e a autonomia no desenvolvimento da proposta da aula.

Destaca-se que, na EP, foi observado que alguns alunos participaram da

construcédo de uma proposta de atividade.
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Quadro 12: Quadro matricial eixo 2 - categoria 5 “Uso de estratégias profundas”

Categoria 5: Uso de estratégias profundas

Definicdo: Nessa categoria foram elencadas as observacdes referentes aos alunos que se mostraram
aprofundar nos contelidos e nas atividades. Alunos que utilizaram de estratégias eficazes para a conclusédo das
atividades propostas, pediram ajuda se necessario, fizeram anotacdes, estabeleceram relagbes com outros
contetdos, buscaram informagdes complementares.

Temas/incidéncias El EP Exemplos das observacfes

Alguns alunos concluem a| 4 4 Apos as explicagdes do professor, os alunos receberam uma

atividade proposta folha com atividades sobre “Movimento de Rotagéo”, alguns
alunos a preencheram e conseguiram conclui-las. (EI/EP)

Alguns alunos erram, apagam e | 1 0 | Alguns alunos se interessaram pelo uso de um software,

tentam outra vez, ndo desistem acharam dificil de usar, porque era um recurso novo para
eles. Entretanto, eles erraram, apagaram, fizeram
novamente, ndo desistiram. (El)

Alguns  alunos  respondem, 1 0 Um aluno ao comentar sobre um contetido de Geografia que

fazendo relagbes com outros estava sendo apresentado apresentou elementos histoéricos,

contelidos conseguindo fazer relagdes com as duas disciplinas. (El)

Alguns alunos utilizam as 5 0 A atividade proposta consistiu em observar a planta,

praticas: observacéo-descricao- descrever suas caracteristicas e analisar a qual grupo

andlise pertencia. Alguns alunos atenderam a proposta
satisfatoriamente. (El)

Alguns  alunos  reconhecem 4 2 Para resolver uma atividade sobre “Fuso Horario”, os alunos

diferentes fontes de informagéo utilizaram reldgios, mapas-mundi, livro didatico e o caderno.
Alguns alunos conseguiram reconhecer as diferentes formas
de informacao. (El)

Alguns alunos  estabelecem 8 4 Em uma atividade avaliativa percebeu-se que alguns alunos

relacbes entre as informagbes conseguiram resolver as questdes rapidamente, foram

estudadas capazes de fazer relagdes com que havia aprendido sem
precisar consultar outros materiais. (EI/EP)

Alguns alunos procuram 5 4 Para poderem resolver umas questdes matemaéticas, alguns

informacgbes extras para realizar alunos se utilizaram de recursos como: material dourado,

as tarefas tabuada, caderno, livro didatico. (EI/EP)

Alguns alunos utiizam de| 4 0 | Ao resolverem atividades de Matematica percebeu-se que

diferentes formas de anotacdes alguns alunos utilizaram das anotac¢es feitas no caderno, no

guando solicitado pelo professor livro didatico e o uso de materiais concretos. (El)

Alguns alunos utiizam de| 4 0 Percebeu-se que durante a explicacdo da professora de

diferentes formas de anotacdes Geografia, alguns alunos anotaram enquanto a professora

sem a solicitacdo do professor falava, sem que ela pedisse. (El)

Alguns alunos pedem auxilio | 2 4 | Os alunos estavam desenvolvendo uma atividade em

para o professor, pedem que pequenos grupos e a professora circulava entre 0s grupos.

explique novamente Alguns alunos perguntaram a ela como deveriam fazer,
outros mostraram o que estavam produzindo e perguntaram
se estava correto, caso ndo, eles pediram explicacfes.
(EIEP)

Alguns alunos procuram ajuda | 6 5 | A professora explicou as regras de varios jogos, que foram

dos pares, professores e adultos

distribuidos pela sala nos pequenos grupos formados pelos
alunos. Alguns alunos monitores ajudaram a professora e
circulavam pela sala. Quando alguns alunos tiveram duavidas,
esses alunos monitores explicavam novamente. (EP)

Fonte: elaborado pela autora (2018).
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Em relagéo a categoria 5: “Uso de estratégias profundas”, apresentada no
Quadro 12, foi possivel perceber que o aluno da El apresentou maiores
incidéncias em relacdo as caracteristicas de uma abordagem profunda
comparados aos alunos da EP. Destacaram-se alguns aspectos: alunos que
utilizaram as praticas observacao-descricdo-analise, alunos estabelecendo
relacbes entre informagbes estudadas, alunos que utilizaram formas de
anotacdes sem e com a solicitagcdo do professor.

Muitas aproximagfes também foram observadas entre as escolas, entre
elas: a maioria dos alunos conseguiu concluir as atividades propostas, a maioria
dos alunos reconheceu diferentes fontes de informac&o, alguns alunos
procuraram informacdes adicionais para a resolucdo das tarefas, e, por fim,
alguns alunos procuraram ajuda dos colegas ou dos professores.

Apresenta-se a Tabela 3 apontando o resultado das incidéncias

observadas em cada categoria e por escola.

Tabela 3 - Eixo 2 - Abordagem Profunda — Incidéncias

CATEGORIAS El EP TOTAL
4 - Iniciativa, participac¢do e envolvimento 31 (57%) 23 (43%) 54
5 - Uso de estratégias profundas 44 (66%) 23 (34%) 67
TOTAL 75 (62%) 46 (38%) 121

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Nesse contexto, foi possivel constatar na Tabela 3, emrelacéo a categoria
4, que o aluno da EI [57%] apresentou uma postura mais profunda em relagéo
ao aluno da EP [43%], embora alguns temas se mostraram recorrentes nas duas
propostas de escolas. No que diz respeito a categoria 5, foi possivel observar
gque o aluno EI apresentou [66%] maior incidéncia do uso de estratégias
profundas contra o aluno da EP [34%)]. Assim, no geral, foi possivel inferir que
os alunos da El apresentaram maior incidéncia pela abordagem profunda [62%]
em relacdo ao aluno da EP [38%)].

Apés as andlises por categorias dos Eixos 1 e 2, foi possivel inferir que
ndo houve diferencas em relacdo ao uso de abordagens a aprendizagem -
superficial e profunda — entre os alunos das duas propostas de escolas, ademais,

pode-se inferir que houve mais aproximacdes dos resultados encontrados entre
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as duas escolas participantes da pesquisa em relacdo as abordagens utilizadas

pelos alunos.

5.2. Dos inventéarios

Seguindo com as andlises, foram apresentados os testes de normalidade
de distribuicdo e de consisténcia interna dos Inventarios, bem como o0s
resultados comparativos e relacionais dos Inventarios aplicados.

A Tabela 4 mostrou que apenas o Inventario de Autorregulacdo da
Aprendizagem (IPAA) ndo apresentou fuga estatisticamente significativa da
suposicao de normalidade de distribuicdo dos dados (p = 0,162), ja o Inventario
de Processos de Estudos (IPE) nas subescalas abordagem profunda e
abordagem superficial apresentaram estatisticamente fuga dessa suposi¢cao (p
< 0,05).

Tabela 4- Resultado dos testes de normalidade de distribuicdo dos inventarios

L, Kolmogorov-
Questionario 9

Smirnov Z
IPAA 1,12 0,162
IPE (abordagem profunda) 0,07 0,011
IPE (abordagem superficial) 0,07 0,009

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

As Tabelas 5 a 7 mostraram que a consisténcia interna dos Inventarios de
Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA) e de Processos de
Estudos (IPE) (abordagem profunda) apresentaram consisténcia interna
satisfatoria dos itens que compdem os Inventarios, sem sobressair nenhum item
(alpha > 0,6) e o Inventario de Processos de Estudos (IPE) (abordagem
superficial) apresentou consisténcia interna um pouco inferior aos demais
Inventarios, no entanto o total foi satisfatério (alpha = 0,603). O Inventario de
Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA) apresentou melhor

consisténcia interna que o Inventario de Processos de Estudos (IPE), pois os
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coeficientes do alpha de Cronbach foram um pouco superiores para este
Inventério.

Tabela 5 - Consisténcia interna IPAA por item

Iltem Alpha de Cronbach
IPAAL 0,743
IPAA2 0,720
IPAA3 0,719
IPAA4 0,712
IPAAS 0,731
IPAAG 0,715
IPAA7 0,740
IPAAS8 0,745
IPAA9 0,735
IPAA 0,752

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Tabela 6 - Consisténcia interna IPE (abordagem profunda) por item

Iltem Alpha de Cronbach
IPE2 0,614
IPE4 0,652
IPE6 0,642
IPE8 0,631
IPE10 0,652
IPE12 0,642
IPE (abordagem profunda) 0,680

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Tabela 7 - Consisténcia interna IPE (abordagem superficial) por item

Item Alpha de Cronbach
IPEL1 (invertida) 0,588
IPES (invertida) 0,558
IPE5 (invertida) 0,537
IPE7 (invertida) 0,538
IPEO9 (invertida) 0,548
IPE11 (invertida) 0,581
IPE (abor.dggem 0.603
superficial)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Em seguida, foram apresentados na Tabela 8 as médias, o desvio padrédo
e a pontuacdo maxima e minima do Inventério de Processos de Autorregulacéo
da Aprendizagem (IPAA) e do Inventario dos Processos de Estudos (IPE) e
subescalas que o compdem por escola. Verificou-se que o Unico Inventario que
apresentou notas minima e maxima entre os alunos foi o de Processos de

Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA).

Tabela 8 - Descrigdo dos resultados dos inventarios por escola e resultados dos testes

comparativos
L Escolas
Variaveis p
El EP
IPAA 0,353
média = DP 314+6,3 32,1%+5,8
mediana (min.; max.) 31 (9; 44) 33 (15; 45)
IPE (abordagem profunda) 0,3922
média = DP 185+4,4 19+4,4
mediana (min.; max.) 18 (6; 30) 19 (9; 30)
IPE (abordagem superficial) 0,5542
média + DP 17,7+45 179143
mediana (min.; max.) 18 (9; 30) 18 (6; 27)

Teste t-Student; * Teste Mann-Whitney

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Foi possivel constatar que ndo houve diferencas significativas de como os
alunos abordaram a aprendizagem nos dois modelos de escolas. Assim, pode-
se afirmar que os resultados indicaram que os alunos da El e os alunos da EP
apresentaram abordagens profundas e superficiais de forma semelhantes. Além
do mais, ndo houve diferencas significativas no uso de estratégias
autorregulatérias pelos alunos das duas escolas pesquisadas.

Encerrando as analises dos dados quantitativos, na Tabela 9, foram
apresentadas as correlacbes entre os Inventarios de Autorregulacdo da
Aprendizagem (IPAA) e os Inventarios de Processos de Estudos (IPE)

(abordagem profunda e superficial).
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Tabela 9 - Correlagdes entre os inventarios de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem
(IPAA) e Processos de Estudos (IPE)

IPE (abordagem

Escolas Correlacéo IPAA profunda)
IPE (abordagem profunda) ' 0,684
- p <0,001
IPE (abordagem superficial) ' 0,095 0126
p 0,357 0,218
IPE (abordagem profunda) ' 0,655
Ep p <0,001
IPE (abordagem superficial) ' 0.279 0819
p 0,003 0,001

Correlagdo de Spearman

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

A Tabela 9 apresentou que tanto na El (r = 0,684) como na EP (r= 0,655)
houve correlagédo direta estatisticamente significativa entre os Processos de
Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA) e os Processos de Estudos (IPE)
(abordagem profunda). Na EP houve correlacdo inversa estatisticamente
significativa entre o Inventario de Processos de Estudos (IPE) (abordagem
superficial) e o Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem
(IPAA) (r < 0).

Foi possivel inferir que houve correlacdo significativa e direta entre a
abordagem profunda e o uso de estratégias autorregulatérias da aprendizagem,
ou seja, os alunos com abordagem profunda também apresentaram mais
estratégias autorregulatérias de aprendizagem nos dois modelos de escolas.
Além do mais, os alunos da EP apresentaram correlacdo significativa inversa
entre os resultados dos Inventarios IPAA e IPE, isto significou que aqueles que
apresentaram mais atitudes de abordagem superficial também apresentaram
menos atitudes de estratégias autorregulatérias para o aprender.

Destaca-se que os dados encontrados na aplicacdo dos Inventarios
concordaram com os dados encontrados nas observacdes. Assim, apds as
analises destes dois instrumentos, pode-se inferir que houve mais aproximacoes
do que distanciamentos de como os alunos abordam as aprendizagens nos dois
modelos de escolas. Além do mais, foi possivel perceber que os alunos abordam

as aprendizagens de forma superficial e profunda, sem que uma forma se
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sobressaia a outra, e indiferentemente da proposta de escola, quer seja de

periodo integral ou de tempo parcial.

5.3. Das entrevistas com os alunos

Por fim, foram apresentadas as andlises das entrevistas. Optou-se por
realizar as analises dos dados dos alunos da El e dos alunos da EP participantes
conjuntamente. Isso foi possivel e necessario, basicamente por dois motivos: as
perguntas foram prioritariamente as mesmas para 0s alunos e, pode-se
constatar aproximacdes nas respostas dadas pelos mesmos; e, optar por
agrupar as respostas dos alunos das duas propostas de escola possibilitou
melhor compreenséo das analises realizadas. O formato para diferenciar se o
aluno pertence a escola de educacao integral em tempo integral (EI) ou se
pertence a escola de periodo parcial (EP) foi indicado no campo das incidéncias
e nas verbalizacdes proferidas.

Nesse cenario, ficaram assim nomeados os alunos participantes. Um total
de dezesseis alunos, sendo oito da El: Alg; Alz; Alz; Als; Als; Als; Al7; Als; e oito
alunos da EP: AP1; AP2; AP3; AP4; APs; APs; AP7; APs.

A construcéo dos eixos e das categorias se deu a partir de cada pergunta
realizada aos participantes. Cabe ressaltar que buscou-se evidenciar as
respostas dadas de forma minuciosa quando realizada a transcri¢cdo; e que 0s
dados apontados se referem as respostas encontradas e ndo ao numero de
participantes/respostas. Em algumas situaces os alunos ndo responderam a
guestdo e em outras as respostam se encaixaram em mais de uma categoria
e/ou na mesma categoria com temas diferentes.

A partir das respostas, foi possivel categorizar os dados das entrevistas
dos alunos em dois eixos: Eixo 3 — Aprendizagens e Eixo 4 — Educacéo Integral.

A seguir serdo detalhados esses eixos, bem como as categorias encontradas.
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EIXO 3 — APRENDIZAGENS

O eixo Aprendizagens reuniu 0s argumentos dos alunos referentes as
suas concepgoes sobre diversos fatores intervenientes nas suas aprendizagens.
A partir da analise desses argumentos organizou-se 5 categorias, a saber:
categoria 1: “Reflexao das aprendizagens”; categoria 2: “Estratégias utilizadas
em situacbes de dificuldade de aprendizagem”; categoria 3: “Abordagens a
aprendizagem”; categoria 4: “Motivagéo para aprender, estudar e/ou ir a escola”
e categoria 5: “Uso de estratégias de aprendizagem pelos alunos”.

Apés analise da primeira questdo, determinou-se por construir as
categorias 1 e 2, que estao detalhadas a seguir. A primeira questao foi:

Vocé costuma pensar sobre sua aprendizagem ou como VoOCé
aprende? O que vocé pensa? Quando vocé tem alguma dificuldade e acha
gue nao aprendeu, o que vocé faz? Vocé acha importante pensar sobre sua
aprendizagem? Por qué?

Primeiramente, analisou-se se as respostas foram afirmativas, negativas
ou incertas sobre o fato de o aluno pensar sobre suas aprendizagens ou como
aprendem.

Do total de dezesseis alunos participantes, nove alunos responderam
afirmativamente, sendo cinco alunos da EIl e quatro alunos da EP; cinco alunos
responderam “as vezes” (AP2; AP7), “ndo muito” (Als), “um pouco” (Al2), “mais ou
menos” (AP4), sendo dois alunos da El e trés alunos da EP; e, por fim, dois
alunos responderam negativamente (Als; AP1), sendo um aluno de cada escola.

A partir dessas respostas, decidiu-se por construir a categoria 1: “Reflexao
das aprendizagens pelo aluno”, destacando-se aquilo que o aluno pensava sobre
sua aprendizagem ou como aprendiam. Optou-se por ndo construir uma
categoria com foco na irreflexdo das aprendizagens; pois compreendeu-se que,
embora dois alunos responderam que ndo pensavam sobre suas aprendizagens,
verificou-se que esses alunos demonstraram nos seus depoimentos iniciativas
pessoais quando nédo entendiam algo ensinado pelo professor. Houve ainda
alunos que disseram que pensavam, mas quando questionados ficaram em

siléncio. Pode-se inferir que, de alguma forma, eles pensavam sobre suas
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aprendizagens, visto que buscavam estratégias para conseguir aprender. Em
seguida essa categoria foi apresentada no Quadro 13.

Quadro 13: Quadro matricial eixo 3 - categoria 1 “Reflexao das aprendizagens pelo aluno”
Categoria 1: Reflexdo das aprendizagens pelo aluno

Definicdo: Nessa categoria elencou-se as respostas sobre o qué e por que o aluno pensa ou ndo pensg
sobre sua aprendizagem ou como aprende

Temas/incidéncias El EP Exemplos de verbalizagdes
Pensa sobre o conteldo ensinado| 4 0 | “Eu aprendo bem facil na verdade, se eu presto
presta atencdo na explicagdo. Tenta| atencdo eu pego rapido” (Alz)
saber se esta dificil ou ndo.
Pensa e faz relagdo do conteddo| 2 0 [*Primeiro eu tento lembrar de tudo que a gente ja
ensinado com os conhecimentos prévios aprendeu aqui ou coisas que eu sei, e depois eu

junto tudo e vou fazendo. Faco isso todo dia, ja €
costume” (Al)

Pensa somente nas disciplinas que| 1 1 |“Néo fago pra todas as disciplinas, mais em
considera importante Matematica e Portugués. Porque quase tudo vocé
vai precisar usar Matematica, na maioria das|
profissdes e em Portugués porque vocé aprende)
escrever melhor, vocé amplia seu vocabulario que|
vocé tem” (Als)

Pensa porque acredita que aquilo que] O 1 |“Porque ele ta ensinando uma coisa que eu vou
estd sendo ensinado sera importante praj usar quando eu tiver maior, e eu também vou poder|
sua vida futura usar talvez em um emprego” (APs)

Pensa e realiza estratégias individuais| 2 3 [‘Assim, eu penso se eu entendi, ai depois eu volto
para apreender o ensinado no caderno e vejo se é aquilo mesmo” (Al7)

N&do pensa. Nao pensa porque nadol 1 1 |“Néao, porque eu esquego muito facil. Ndo sei, ey
consegue lembrar aquilo que foi ndo consigo lembrar das coisas” (Als)

ensinado

N&o responderam 0 2

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Foi possivel constatar no Quadro 13, um foco nas reflexdes em relagéo
as disciplinas consideradas relevantes na percepcao dos alunos. O pensar sobre
suas aprendizagens foram relatadas pelos alunos das duas escolas. O uso de
estratégias pessoais para verificar se conseguiu aprender o que estava sendo
ensinado também apareceu nos depoimentos dos alunos, tais como: fazer
relacBes com outros conteudos ja aprendidos e verificar o que esta anotado no
caderno apés a reflexdo. Pode-se averiguar que na maioria da percep¢ao dos
alunos existe a preocupacdo de como aprendem e se estdao aprendendo.

Foi possivel destacar que somente na El, o prestar atencédo e saber se

aquilo que esta sendo ensinado parece de facil compreensao ou ndo, bem como
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o fazer relagdo do conteudo ensinado com os conhecimentos ja adquiridos,
apareceram nos relatos dos alunos. Nos demais temas pode-se verificar que nado
houve diferengas entre as escolas. Além do mais, dois alunos da EP né&o
responderam a questao.

Complementando a analise referente a primeira pergunta da entrevista
aos alunos: Quando vocé tem alguma dificuldade e acha que ndo aprendeu,
0 que vocé faz? Optou-se por categorizar as respostas na categoria 2:
“Estratégias utilizadas em situa¢des de dificuldade de Aprendizagem”, as quais
foram apresentadas no Quadro 14.

Ressalta-se que foi utilizada a classificacdo de Zimmerman e Martinez-
Pons (1986), referindo-se as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem

para categorizar 0s temas encontrados.

Quadro 14: Quadro matricial eixo 3 - categoria 2 “Estratégias utilizadas em situacdes de
dificuldade de Aprendizagem”

Categoria 2: Estratégias utilizadas em situagdes de dificuldade de aprendizagem

Definicdo: Nessa categoria elencou-se as respostas sobre quais sdo as estratégias que o aluno faz quando
percebe que ndo conseguiu aprender o contelido ensinado pelo professor.

Temas/incidéncias El EP Exemplos de verbaliza¢6es

Procura de ajuda social 3 3 |entenderam e conseguem me explicar, e as vezes que

“As vezes eu pergunto pros meus amigos pra ver se eles

pergunto pro professor, porque vai estimular vocé a
aprender mais e vai ser mais legal assim” (AP4)

Organizacao e transformacgéo 1 0 |“Normalmente eu escrevo post-it, porque quando eu vou

estudar, ai tem meio que um resuminho” (Ale)

Repeticdo e memorizagédo 1 0 |[“E ai eu escrevo de caneta colorida também porque dai 4

hora que eu vou ver vai estar mais facil pra estudar, porque
acho que eu decoro mais rapido assim” (Ale)

Autoavaliacdo 1 1 |“Eu reflito pra eu mesma ver o que é, as vezes eu pergunto
pro professor, as vezes tento chegar num resultado mais
facil” (APs)

Procura de informacéo 0 1 |“[...] dai se eu ndo entender de novo, eu vou em um loca
de pesquisa e pesquiso sozinho” (APs)

Tomada de apontamentos 1 0 |“Normalmente eu escrevo post-it [...]" (Ale)

N&o responderam 1 3

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Pode-se inferir que os alunos das duas escolas buscaram estratégias para
compensar, compreender, e/ou complementar os conteddos ensinados pelos

professores, porém, ndo aprendido satisfatoriamente. Pode-se notar que a busca
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por ajuda foi uma estratégia bastante utilizada pelos alunos tanto da EI como da
EP. Estratégias como: repeticdo, memorizacao, tomada de apontamentos, busca
de informacdes e resumos também apareceram nos depoimentos dos alunos.
Destaca-se que quatro alunos ndo responderam a questdo, sendo um aluno da
El e trés alunos da EP.

Analisando a Ultima parte da questdo: Vocé acha importante pensar
sobre sua aprendizagem? Por qué? A maioria dos alunos respondeu
afirmativamente sobre a importdncia de se pensar sobre a prépria
aprendizagem, dos dezesseis alunos, quatorze alunos tiveram uma percepcao
favoravel. Um aluno respondeu “as vezes, tem dia que sim, tem dia que ndo”
(Al2); e, igualmente, um aluno respondeu negativamente: “Eu nunca pensei
sobre isso” (AP4).

Destaca-se que, os alunos que responderam o porqué da importancia de
se pensar sobre sua propria aprendizagem, demonstraram-se conscientes dessa
importancia para sua propria vida, “Dependendo do que o professor ensinar,
vocé pode levar esse aprendizado pra vida toda, pra vocé ndo cometer alguns
erros que vocé poderia cometer” (Als); ou apontaram que, refletir sobre a propria
aprendizagem significa saber se esta aprendendo: “Porque vai estimular vocé a
aprender mais e vai ser mais legal assim” (AP4),“Porque vocé ta treinando mais,
ela explicou e ai vocé vai treinando e aprendendo mais” (AP3).

Pode-se observar que um aluno reconheceu que memorizar nao
significava necessariamente aprender: “Ah, eu acho que fica mais facil aprender
do que decorar, de continuar aprendendo sobre aquilo ou aprendendo coisas
novas” (AlL).

Um dos alunos evidenciou a importancia de pensar sobre a sua
aprendizagem para a verificacdo se esta ou ndo acompanhando a explicacdo do
professor: “Olha, porque as vezes o professor ndo consegue explicar do jeito que
eu entendo, entdo eu sempre procuro um jeito de entender” (APs).

Foi possivel constatar que a maioria dos alunos entrevistados reconheceu
a importancia de se pensar sobre sua prépria aprendizagem e a importancia de
aprender, indiferentemente da proposta de escola.

Em seguida, foi possivel analisar e categorizar as questdes 2 e 4
conjuntamente, dada as respostas encontradas. Vocé acha que quando estuda

para as avaliagbes ou para fazer as tarefas, faz tudo o que pode para
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melhorar sua aprendizagem? O que vocé faz? O que deveria fazer, mas néo
faz? Isso melhora suas médias?

Vocé acredita que se dedica aos estudos? Vocé se aprofunda nos
conteudos de todas as disciplinas? Em quais disciplinas vocé mais se
dedica? Por qué?

Sendo assim, a partir das andlises feitas das respostas dos entrevistados,
originou-se a categoria 3: “Abordagens a aprendizagem”. As respostas foram
categorizadas nos seguintes temas: abordagem profunda, abordagem superficial
e abordagem estratégica. A seguir os dados foram organizados no Quadro 15.

Quadro 15: Quadro matricial eixo 3 - categoria 3 “Abordagens a aprendizagem”

Categoria 3: Abordagens a aprendizagem

Definicdo: Nessa categoria inferiu-se as abordagens que os alunos adotam em atividades em sala de aula
para estudar para avaliages e/ou para realizarem as tarefas.

Temas/incidéncias El EP Exemplos de verbaliza¢8es

Abordagem superficial 1 1 “Eu acho que eu deveria estudar mais, dedicar mais, mas
tenho preguica” (APs)

“Eu me dedico nos estudos, eu me vejo como um aluno bom,
Abordagem profunda 5 3 eu presto atengdo nas aulas, quando tem licdo pra casa eu
faco todas elas e cumpro meus deveres na sala de aula”
(Als)

Abordagem estratégica 6 1 “Eu acho que algumas coisas ndo v&o precisar decorar,
algumas coisas nao estudo tanto” (Als)

N&o responderam 0 3

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Foi possivel evidenciar nas respostas dos alunos a escolha pelas
abordagens estratégica e profunda prioritariamente, quando perguntado como
estuda para as provas, para a realizacao das tarefas; enfim, como se dedica aos
estudos. A abordagem superficial apareceu na fala de dois alunos.

Para melhor compreenséo sobre a percepcao dos alunos em relagéo as
abordagens utilizadas, analisou-se a pergunta por fragmentos. O primeiro
fragmento da questdo: Vocé se dedica? Faz o que pode para melhorar sua

aprendizagem? Dos dezesseis alunos, onze alunos responderam
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afirmativamente, sendo sete alunos da El e quatro da EP; e, cinco alunos
responderam negativamente, sendo um aluno da El e quatro da EP.

Quando questionado: Vocé acredita que ao se dedicar isso melhora
suas médias? A maioria respondeu que “sim”, ou seja, doze alunos, um aluno
respondeu que “ndo muito” (Als) e, trés alunos da EP nao responderam.

Analisando-se um ultimo fragmento: Em quais disciplinas vocé mais se
dedica? Nove alunos responderam que se dedicam as disciplinas de que mais
precisam estudar, sendo cinco alunos da El e quatro alunos da EP; quatro alunos
responderam que se dedicam aquelas disciplinas de que mais gostam, sendo
dois alunos de cada escola; e trés alunos responderam que se dedicam
igualmente as disciplinas que precisam e as de que mais gostam, sendo um
aluno da El e dois alunos da EP.

Ressalta-se que a maioria dos alunos teve a percepc¢éo que se dedicava
o suficiente nos estudos e tentava fazer o melhor para aprender, indistintamente
se alunos da El ou da EP. Exemplificando, alguns alunos relataram que
estudavam em casa aquilo que era ensinado na escola, faziam revisbes dos
conteudos, buscavam informacgdes adicionais para os conteludos estudados,
aprofundavam-se quando tinham interesse e curiosidade sobre o assunto
estudado, caracterizando-se como uma abordagem profunda aos estudos.
Destacam-se alguns relatos: “Eu fago uma ligdo na escola depois que eu termino
eu estudo. Estudo na escola, depois quando chego em casa estudo de novo”
(AI2); “Quando eu chego em casa eu pego um livro, alguma coisa pra ler, sem o
professor mandar, eu sempre gosto de procurar curiosidade sobre o que
estamos estudando” (Al4).

Por sua vez, percebeu-se que a maioria dos alunos tentou fazer o melhor
para aprender na busca de conceitos e notas nas avaliacfes, ou seja, a
percepcdo que os alunos tiveram sobre as abordagens que utilizavam para
realizar as atividades que seriam avaliadas condisseram com as estratégias que
os alunos relataram utilizar para conseguir bons conceitos. O uso da repeticao,
da memorizacao e do estudar nas vésperas das provas foram evidenciados nos
relatos dos alunos, caracterizando-se como uma abordagem estratégica.

Desse modo, alguns alunos apresentaram uma preocupagao em

conseguir conceitos satisfatérios aos finais dos trimestres letivos, de forma a
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associar os estudos com a finalidade de fazer boas provas. Destacaram-se

alguns depoimentos:

“Eu acho que algumas coisas ndo vao precisar decorar, algumas
coisas ndo estudo tanto. E que normalmente a gente estuda uma coisa
e dai chega na prova e cai outra coisa” (Al6);

“Sempre quando tem alguma prova, antes quando o0s professores
estdo passando o conteldo, eu sempre presto atencao. Tem vezes que
€u nem preciso copiar, porque eu ja decorei. Ai eu chego em casa e
nem preciso estudar porque eu ja decorei” (Al1).

Nesse sentido, pode-se inferir que a maioria das percepg¢des dos alunos
em relacdo as abordagens que adotavam frentes as atividades avaliativas ou
tarefas referiram-se as abordagens estratégica e profunda.

Assim, foi possivel constatar que a maioria das abordagens relatadas
pelos alunos da El foi caracterizada como estratégica e profunda; e, por sua vez,
na EP, a maioria dos alunos apontou a opcéo pela abordagem profunda.

A préxima questao analisada foi: Vocé se sente motivado para estudar,
aprender ou ir a escola? Por qué? O que vocé acha que o motiva?

Fragmentando a questao para a analise, quando perguntado se sentiam
motivados, obteve-se que nove alunos responderam afirmativamente, sendo
quatro alunos da El e cinco alunos EP; e sete alunos responderam que se
sentiam motivados “as vezes”, “um pouco” ou “ndo muito”, sendo quatro alunos
da El e trés alunos da EP. Nenhum aluno respondeu negativamente.

Questionando-se quem os motivavam, dos dezesseis alunos: ftrés
responderam “a mée”; dois responderam “meus pais” dois responderam ‘“eu
mesmo (a) ” um respondeu “meu irm&o”, um aluno respondeu “o conteudo da
escola” e sete alunos n&o responderam.

Foi possivel verificar que, mesmo os alunos que ndo se sentiam
motivados para aprender/ir a escola, responderam ser importante os estudos
e/ou ir a escola; nesse contexto, elaborou-se a categoria 4: “Motivagao para

aprender, estudar e/ou ir a escola”, apresentada no Quadro 16 a seguir.
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Quadro 16: Quadro matricial eixo 3 - categoria 4 “Motivagéo para aprender, estudar e/ou ir a
escola”

Categoria 4: Motivacao para aprender, estudar e/ou ir a escola

Definicdo: Nessa categoria apresentam-se 0s argumentos apontados pelos alunos porque se sentiam
motivados para aprender, estudar e/ou ir a escola.

Temasl/incidéncias El EP Exemplos de verbalizagdes
Ter uma profissdo, uma boa faculdade 6 5 “Porque eu acho que se a gente n&o tiver estudo,
ou ser uma pessoa melhor no futuro a gente néo vai ser alguém no futuro” (Al1)
Convivéncia com os amigos, colegas | 4 2 “Gosto de vir pra escola por causa dos meus
ou professores amigos [...]” (AP2)
Aula com alguns professores 0 1 | “Gosto mais ou menos de vir pra escola, gosto de

alguns professores” (APa4)

Participar dos projetos da escola 1 0 “[...] eu gosto dos projetos da tarde, segunda-feira
€ ping-pong e terga-feira é escola de esportes,
tem basquete, ténis de mesa, vélei, futebol,
handebol” (Al2)

Adquirir conhecimento, contetdo de 2 4 “Gosto. Acho importante porque a gente vai
alguma disciplina ou crescimento aprendendo coisas novas” (APs)

pessoal

Mudang¢a do mundo 1 0 “[...] e pode mudar o mundo também com a nossa

profissédo” (Als)

Pela alimentacéo 1 0 “[...] e comer também” (Als)

Exito nas provas 1 0 “[...] pra ir bem nas provas” (Al7)

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Primeiramente, cabe ressaltar que, na maioria dos depoimentos, houve
mais de um motivo apresentado pelos alunos da importancia de se ir a escola e
de se aprender.

Foi possivel verificar, no Quadro 16, que a maioria dos motivos relatados
pelos alunos das duas escolas foi por orientagcdes motivacionais extrinsecas.
Evidencia-se a importancia de estudar para se ter um futuro melhor, uma boa
profissdo e para poder ingressar numa universidade renomada. Além do mais,
foi destacada a relevancia da convivéncia social que a escola possibilita nos
depoimentos dos alunos de ambas escolas.

Com menor incidéncia, houve a percepgdo de alguns alunos da

necessidade de se ir a escola ou estudar por motivos intrinsecos. Foi possivel
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notar no relato de alguns alunos da EP o papel da escola na aquisicao de
conhecimentos e crescimento pessoal.

Nesse contexto, foi possivel constatar que tanto os alunos da El como os
alunos da EP se aproximaram nos temas e nas incidéncias encontradas.

Em seguida, analisou-se a questdo: Vocé ja ouviu falar em estratégias
de aprendizagem? O que sao? Quem falou? Alguém ja havia ensinado vocé
a usa-las?

A principio, foi-lhes perguntado sem qualquer explicagdo do conceito.
Desse modo, onze alunos responderam: “ndo sei”, “ninguém me ensinou” ou
“nunca ouvi falar”, sendo cinco alunos da El e seis alunos da EP; e, cinco alunos
responderam que ja havia ouvido falar, sendo trés alunos da El e dois alunos da
EP. Para esses alunos que afirmaram que conhecia o conceito, fora pedido que
tentassem esclarecer o que seriam estratégias de aprendizagem. Entretanto,
apenas um aluno respondeu se aproximando da definicdo: “Seria um jeito facil
de aprender a decorar” (Al1).

Em seguida, a pesquisadora fez uma breve explanagado do que seria
estratégia de aprendizagem e repetiu a pergunta. Por conseguinte, dez alunos
responderam que alguns professores ja haviam utilizado estratégias de
aprendizagem, como: resumo, topicos importantes e dicas do que seria preciso

estudar.

“Ah...isso aconteceu ontem. A professora de Portugués tava ensinando
pra gente sujeito e predicado nas frases e ai ela ensinou pra gente um
Jeito mais facil de achar na frase o sujeito e o predicado” (Als).

“As vezes eles ddo as dicas mais faceis para fazer melhor e entender
melhor” (APs).

Destaca-se que uma aluna respondeu que utilizava estratégias de
aprendizagem, independentemente da agao do professor: “Eu mesma ja tenho
costume” (Al1).

Posteriormente, questionou-se se eles costumavam utilizar essas
estratégias de aprendizagem; a partir das respostas encontradas,
categorizaram-se os dados no Quadro 17 abaixo na categoria 5: “Uso de
estratégias de aprendizagem pelos alunos”.
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Optou-se por utilizar a mesma classificagcdo de Zimmerman e Martinez-
Pons (1986), referindo-se as estratégias de autorregulagédo da aprendizagem, ja
anunciada na categoria 2 desse eixo de analise, elencando as estratégias de

aprendizagem recolhidas nos relatos dos alunos.

Quadro 17: Quadro matricial eixo 3 - categoria 5 “Uso de estratégias de aprendizagem
pelos alunos”

Categoria 5: Uso de estratégias de aprendizagem pelos alunos

Definicdo: Nessa categoria apresentam-se as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos
nos contextos de aprendizagem.

Temas/incidéncias El EP Exemplos de verbalizagdes
Revisdo de dados 0 1 |¥...) e fazer reviséo todos os dias™ (APs).
Repeti¢édo e memorizagéo 2 1 [“(...) lendo, muitas vezes né” (APs).

“Geralmente eu tenho costume de fazer resumo, entdo
Organizacao e transformacgéo 3 5 leu sempre pego os pontos mais importantes que eu
acho que vai cair na prova ou alguma tarefa e fago
resumo” (APs).

Tomada de apontamentos 1 3 [Tipo, as vezes quando o professor ta falando, ele nem
escreve na lousa, mas eu escrevo no caderno. As
vezes ele fala uma coisa e ndo escreve, dai eu vou la
e escrevo o que ele ndo escreveu” (Als).

Estabelecimento de planos e | 0 1 [¥(...) eu fago um pouco todo dia, ai chega na hora da
objetivos brova eu ndo preciso estudar” (APs).
N&o responderam 2 0

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Foi possivel constatar pelo Quadro 17, que a maioria dos alunos das duas
escolas declararam utilizar estratégias cognitivas profundas. Pode-se afirmar
gue as estratégias cognitivas profundas estdo relacionadas a execucdo de
tarefas que promovam o conhecimento, como por exemplo, realizar resumos
sobre os conteudos ou fazer anotacdes e/ou apontamentos durantes as aulas,
citados nos depoimentos. Foram evidenciados também o uso de estratégias
cognitivas simples ou superficiais como repetir e memorizar pelos alunos das

duas propostas de escolas.
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Cabe destacar que a utlizagdo do resumo como estratégia de
aprendizagem foi uma das estratégias mais declaradas nos depoimentos dos
alunos de ambas escolas. Destaca-se que dois alunos da EI ndo responderam
a questao.

Em seguida, apresenta-se o ultimo eixo de analise dos instrumentos.

EIXO 4 - EDUCAGAO INTEGRAL

O eixo contemplou as duas ultimas questdes referentes a El para os
alunos participantes da escola integral e uma questéo para os alunos da escola
parcial. Para os alunos da EI foi perguntado:

Vocé gosta da escola de educacgao integral em tempo integral? Do
que mais gosta? Do que nao gosta? Vocé pensa que essa escola melhorou
sua aprendizagem? Como? Vocé prefere a escola agora com periodo
integral ou preferia antes de ser integral? Por qué? Vocé acha que
melhorou, piorou ou esta igual?

E para os alunos da EP:

Voceé ja ouviu falar da escola de educacgao integral em tempo integral?
O que pensa sobre esse tipo de escola? Vocé gostaria de estudar numa
escola assim? Por qué?

Com o propoésito de conhecer 0 que pensavam 0s alunos sobre essa
proposta de escola, conhecer do que gostavam e ndo gostavam da escola, qual
a percepcao que tinham sobre a mudanca da escola de periodo parcial para
periodo integral e qual a relagdo da escola com tempo ampliado na
aprendizagem, geraram-se duas categorias: a categoria 6: “A percepcado dos
alunos da escola em tempo integral sobre a escola integral em tempo integral” e
a categoria 7: “Escola integral em tempo integral e a aprendizagem”.

A principio, apresenta-se a categoria 6, contemplando as respostas dos
alunos que estudam EI sobre essa proposta da escola.

A partir dos relatos foi possivel constatar que a maioria dos alunos gostava
da escola. Dos oito alunos, seis afirmaram preferirem a escola com o tempo

ampliado. Um deles enfatizou que a introdu¢cdo dos projetos melhorou a
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qualidade, outros trés alunos também citaram o interesse na participacao desses
projetos.

Um dos alunos declarou que gostava da escola porque “...] atividades
foram acrescentadas, os espacos, e eu gosto muito da biblioteca” (Alas).

Dois alunos afirmaram preferirem a escola de periodo parcial e aspectos
estruturais foram os motivos citados do porqué néo gostar da escola, conforme
relatou um aluno “[...] o recreio de manha é muito pouco, passa rapido, deveria
ser mais uns 10 minutos pelo menos” (Al2).

Um dos alunos apontou como fragilidade a aula da mesma disciplina
ocorrer no mesmo dia, de forma repetitiva, alegando que isso tornava o dia

cansativo,

“[...] as vezes, a gente tem a mesma matéria, tipo trés vezes no mesmo
dia, eu acho isso bem cansativo. Entdo eu acho que isso deixa a
pessoa mais cansada, porque fica olhando para a cara daquele
professor toda hora” (Al1).

Outros aspectos também foram apontados como insatisfatorios para os
alunos de periodo estendido, como: professores que pedem licdo para fazer em
casa: ‘[...] como a gente fica muito tempo, os professores ndo deveriam passar
licdo de casa” (Al7); a questao do proprio tempo ampliado: “...] O tempo, porque
as vezes a gente passa o dia inteiro estudando, e a gente tem que sair de casa,
ai é muito cansativo” (Als) e a alimentacao servida foi relatada como desfavoravel
para dois alunos.

Para finalizar essa categoria, foi questionado: Vocé acha que melhorou,
piorou ou esta igual? As respostas foram unanimes que a escola melhorou.
Destaca-se um trecho, “[...] Melhorou bastante, é uma escola muito boa em todos
oS quesitos [...] tem uma comida boa, os professores, atividades, fora estudar
[...] tem muitas coisas pra fazer aqui que nao fica preso, sé6 em pegar uma caneta
e so escrever” (Als).

Em seguida, apresentaram-se os dados encontrados referentes ao
fragmento da questdo: Vocé pensa que essa escola melhorou sua
aprendizagem? Como? ”, categorizando-os em uma ultima categoria.

Foi possivel inferir que os alunos entrevistados afirmaram que a escola de

El melhorou a aprendizagem, e nesse contexto, categorizou-se os argumentos
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no Quadro 18 - na categoria 7: “A escola de educagao integral em tempo integral

e a aprendizagem”, apresentada a seguir.

Quadro 18: Quadro matricial eixo 4 - categoria 7: “A escola de educacao integral em tempo
integral e a aprendizagem”

Categoria 7: A escola de educacdo integral em tempo integral e a aprendizagem

Definicdo: Nessa categoria apresentam-se as percepg¢des dos alunos referentes a escola integral em tempo
integral e o impacto sobre sua aprendizagem.

Temas/incidéncias El Exemplos de verbalizagdes

Mais tempo, mais dedica¢do aos estudos 2 | “Melhorou, melhorou bastante, porque vocé passa a
dedicar mais o seu tempo pra estudar entéo” (Als)

Mais tempo, mais aprendizagem 3 ‘Ah ta tendo mais” [oportunidade para aprender]
“Melhorou” [refere-se a sua aprendizagem] “E
importante, mas cansa” (Als)

1 |“Como a gente entrava de tarde, eu acho que a
Melhoria das notas gente vinha cansado pra escola. Porque de tarde,
depois do almogo realmente a gente fica mais
cansado. Nao é que nem de manha, que vocé
acordou e fica mais disposto a fazer as coisas. De
tarde eu achava cansativo, minhas notas eram
boas, mas ndo tanto quanto agora” (Aly)

1 | Eu acho que eu convidaria sim aluno pra estudar
Aprendizagens diferenciadas aqui, porque a gente tem varios momentos de
aprendizagem diferentes, que outras escolas ndo
tém. Entéo, esses projetos que a gente ta tendo
ajudou bastante a nota das pessoas, vocé escolhe
coisas que vocé gosta de fazer. E eu convenceria
um amigo a vir pra ca, porque eu gosto muito daqui”
(Al1)

Professores explicam melhor 1 | “Sim, porque como aumentou o periodo de tempo, a
gente tem mais tempo pra ter aula, entdo o professor
explica muito melhor que antes” (Als)

Melhoria no aprendizado das disciplinas 1 | “Sim melhorou, o grupo de saberes, como passava
bastante coisa de producgdo de texto me ajudou
muito a melhorar em Portugués também né, e agora
eles estao fazendo de varias matérias, entao ajuda
muito” (Al7)

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Foi possivel observar a partir do Quadro 18 que, com 0 aumento do tempo
de escola, houve a percepcdo pela maioria dos alunos a possibilidade na

melhoria da dedicagdo aos estudos e nas aprendizagens. Destaca-se que
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também foram citados: a possibilidade de aprendizagens diferenciadas nas
diferentes disciplinas, a oportunidade de os professores poderem se aprofundar
nas explicacdes dos contetdos e a melhoria dos conceitos académicos.

Para encerrar a entrevista com os alunos da El foi perguntado: Vocé teria
alguma sugestéao para a melhoria da escola? Qual? Dos oito alunos, trés
alunos indicaram melhorias para a escola, sendo: nas atividades: “Sei /a, jogos,
outras coisas, porque acho que fica mais facil de decorar e pra aprender mesmo”
(Alz); no horario das aulas: “Eu acho que deveria ver esses horarios que a gente
tem sempre o mesmo professor, eu acho que duas aulas € o necessério, nao
trés aulas, porque fica muito cansativo” (Al1) e na apresentacdo da alimentacao
escolar: “Acho que o jeito da preparacéo, o jeito que elas colocam, quando a
gente olha as vezes nédo déa vontade de comer” (Als).

Por conseguinte, analisando as respostas dos alunos da EP, foi possivel
verificar que dos oito alunos, seis afirmaram saber o que seria uma escola
integral em tempo integral. Os alunos que afirmaram conhecer esse modelo de
escola definiram-na como uma escola que apresenta seu tempo de aulas

ampliado, destacaram-se alguns depoimentos:

“Seria uma escola que eu ficaria os dois periodos da manha e da tarde,
e um periodo eu teria aula e no outro eu teria atividades que eu ndo
teria numa escola normal” (AP%s).

“Fica mais tempo, mais periodo e tem mais matéria pra aprender” (AP).

“Sim, é uma escola que fica do periodo da manhé até o periodo da
tarde” (APs).

“E uma escola que fica o dia inteiro” (AP>).

Quando perguntado se eles gostariam de estudar numa escola assim,
cinco alunos responderam afirmativamente e trés negativamente. Dos que
responderam negativamente, um aluno explicitou o porqué: “N&o, porque eu
gosto de fazer outras coisas no outro periodo” (AP3). Dos alunos que
responderam afirmativamente, o motivo seria por acreditar que € uma escola que
tem mais conteudo, mais aprendizado e porque a escola se dedica mais aos

alunos.
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“Gostaria, acho que uma escola assim se dedica mais aos alunos”
(AP4).

“Gostaria, tem mais conteudo” (AP;).

“[...] porque acho que seria legal eu aprender mais coisas” (APs).

E, por fim, foi questionado: Vocé continuaria nessa escola caso ela se
tornasse em periodo integral? Dos trés alunos que n&o gostariam de estudar
nesse modelo de escola, dois sairiam da escola e um continuaria: “Ficaria, por
causa dos meus amigos” (AP1).

Finalizando as analises das entrevistas, e fazendo uma relagcdo dos
alunos que estudam na El e dos alunos que nado estudam, o niumero de alunos
que apresenta uma percepc¢ao positiva da proposta de escola de formacao
integral em tempo ampliado € praticamente 0 mesmo, representando 75% dos
alunos entrevistados.

No préximo capitulo foi apresentada a discussao dos resultados da

pesquisa.
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6. DISCUSSAO

A presenta pesquisa teve como objetivo geral investigar e comparar como
os alunos, que frequentam escolas com propostas de educagéo integral em
tempo integral (El) e em tempo parcial (EP), abordam a aprendizagem. Para uma
adequada compreensao dos resultados, os mesmos foram discutidos a luz dos
objetivos especificos apresentados, relacionando os dados quantitativos com os

qualitativos.

a) conhecer as propostas pedagodgicas das escolas de educacéo integral em
tempo integral (El) e em tempo parcial (EP).

As escolas se aproximaram no que se refere a orientacdo do trabalho
pedagodgico em ciclos de aprendizagem, posto nas Diretrizes Curriculares da
Educacao para o Ensino Fundamental e Educacédo de Jovens e Adultos - Anos
Finais: um processo continuo de reflexdo e acdo (2010). Compreende-se esse
trabalho como uma possibilidade de viabilizar tempos e espacos pedagogicos
para a melhoria da aprendizagem, indicando o trabalho pela metodologia de
projetos e respeitando os ritmos de aprendizagem dos alunos (CAMPINAS,
2010).

Nesse sentido, pode-se observar que a EP organizou o trabalho docente
sobre trés eixos tematicos (educacédo e a diversidade étnico-racial, educacao e
sexualidade humana e educacdo ambiental), eixos propostos pelo documento
orientador. Assim, foi possivel perceber que a EP se preocupou em desenvolver
0s conteldos através de projetos diferenciados. Da mesma forma, a El prop6s
desenvolver o trabalho docente a partir de projetos, definindo-se um eixo
norteador (Linguagens e Conexfes), o qual deveria permear todos o0s
componentes curriculares e integrar todos os ciclos de aprendizagem (ADENDO
DO PROJETO PEDAGOGICO El, 2017).
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Nesse cenério, a similaridade do trabalho com projetos interdisciplinares
foi constatada. Os projetos ora foram articulados com os contetdos, em
momentos especificos, no contraturno dos alunos; ora no préprio horario das
aulas, integrados aos contetdos das disciplinas. No entanto, na EP os projetos
desenvolvidos no contraturno ocorreram mediante o pagamento de horas projeto
para o professor (ADENDO DO PROJETO PEDAGOGICO EP, 2017); ja na El,
a jornada integral possibilitou o desenvolvimento dos projetos sem haver a
necessidade de pagamento de horas complementares para o professor.

Retomando Teixeira (1978), os programas curriculares deveriam
compreender uma série de atividades e experiéncias presentes na vida dos
alunos. Defendia que os conteudos disciplinares necessitariam ser pautados na
propria vida dos alunos, distribuidos por centros de interesse ou por projetos.
Assim, o estudo representaria 0 esfor¢o para resolver um problema ou executar
um projeto e o ato de ensinar contemplaria 0 modo como guiar o aluno na sua
atividade, a fim de proporcionar-lhe os recursos necessarios para facilitar a
aprendizagem e economizar esforcos.

Da mesma maneira, Dewey (1975) compreendia que o interesse da
crianca nas diferentes faixas etarias deveria ser o critério para a definicdo dos
temas e das atividades escolares. Desse modo, defendia que o esforco seria
garantido quando houvesse interesse pela crianca; e, que, por sua vez, O
interesse poderia despertar um reconhecimento para a finalidade de uma
atividade, bem como 0s recursos necessarios para sua efetivacdo. Nesse
contexto, o interesse para esses tedricos deveria ser a questao essencial para a
aprendizagem.

Nesse sentido, houve um momento na ElI no qual foi percebido um
movimento de se destacar os projetos e as atividades diversificadas a partir dos
interesses dos alunos na definicdo do curriculo, denominados de eixos de
trabalhos. No entanto, esses eixos de trabalhos propostos no momento da
implementacdo da escola de El em 2014 foram retirados da matriz curricular
(CAMPINAS, 2014d) e as cargas horarias desses eixos foram incorporadas nos
componentes curriculares. Dessa forma, a matriz curricular da El passou a se
igualar as outras matrizes curriculares RMEC (CAMPINAS, 2016).

Pode-se inferir, pelas observagdes nas duas escolas, que a similaridade

das matrizes curriculares impactara no desenvolvimento das aulas pelos
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professores. Foi possivel observar que tanto na El como na EP a maioria dos
professores adotou metodologias similares. Predominou-se a exposi¢éo da aula
pelo professor, a passividade do aluno em ouvir, o controle do tempo, da
disciplina e do conteudo pelo professor. Pode-se verificar no Quadro 8 (p. 148),
gue os alunos, em sua maioria, compreenderam as propostas das aulas
conduzidas pelos professores - aceitando-as e ndo as questionando -, e nao
ajudaram a construi-las. Ademais, pode-se averiguar que a maioria dos alunos
nao estabeleceu planos e objetivos para as execugdes das tarefas propostas e
nem se preocupou em avaliar o que realizavam nas duas escolas, apresentando
pouca autonomia, e por vezes, mostrando-se dispersos, conforme Quadro 9 (p.
150).

Foi possivel perceber que as similaridades apontadas nessas
observacdes estdo de acordo com as inquietacdes de Arroyo (2012) referentes
aos usos dos tempos e espacos vividos na escola de tempo ampliado. O autor
chama a atencéo para a qualificacdo desse tempo-espaco, destacando-se 0
desafio de se oferecer aos alunos diferentes conhecimentos, valores, culturas,
experiéncias, de forma a romper com a légica da escola limitada de tempo parcial
dos dias atuais.

Por outro lado, pode-se observar que a maioria dos alunos apresentou
conduta de iniciativa e de participagcdo quando se sentiram motivados com o
contetudo proposto pelo professor (Quadro 11). Exemplificando, quando se
propds: aulas em laboratorios, jogos, utilizacdo de ferramentas midiaticas e
conteudos que dialogavam com o cotidiano dos alunos, foi possivel notar maior
participacéo e engajamento da maioria dos alunos nos dois modelos de escolas.
De acordo com alguns depoimentos de alunos da El, o desenvolvimento de
projetos no contraturno da escola os motivava ir para a escola e tinham a
percepcdo de melhoria de suas aprendizagens. Essas observacoes
corroboraram com a escola idealizada por Dewey (1975) e Teixeira (1978), na
gual a crianca deveria representar o ponto de partida e o de chegada,
ressaltando a sua centralidade no processo da aprendizagem. Defendiam que o
mundo infantil deveria ser levado a escola e os programas curriculares deveriam
compreender uma série de atividades e experiéncias presentes na vida das

criangas.
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Destarte, as escolas se distanciaram no que diz respeito a quantidade de
aulas por disciplinas entre as escolas (Quadro 2 — p. 125 e Quadro 6 - 142). O
curriculo da El foi organizado de acordo com o principio da ndo hierarquizacao
dos conhecimentos e da ndo fragmentacdo dos componentes curriculares,
sendo 6 horas aulas de cada componente. Desse modo, pode-se constatar na
construcdo do horario de aulas dos alunos da El, de acordo com o Quadro 5 (p.
134), que as aulas dos conteudos curriculares e as aulas dos projetos/eixos se
apresentaram com horérios definidos e estabelecidos de forma independentes;
enquanto que na EP, cada componente curricular apresenta um namero
especifico de horas-aulas semanais e, conforme Quadro 7 (p. 143), os projetos
foram inseridos nos contetdos de cada disciplina, de modo que cada professor
desenvolvesse individualmente seu contetdo e seu projeto. Evidencia-se que na
El os estudantes tém 49 horas-aulas semanais e um total de 1960 horas anuais
por ano/ciclo; enquanto que, na EP, sdo 31 horas-aulas semanais, totalizando
1.240 horas anuais por ano/ciclo.

Além do mais, a jornada do professor da El se destaca como um
distanciamento entre as escolas. A jornada do professor da El instituida por
legislacdo municipal (CAMPINAS, 2014b; CAMPINAS, 2014c), que se constituiu
de sessenta por cento de tempo destinado a interagdo com os alunos e quarenta
por cento ao planejamento, organizacdo, reflexdo e avaliacdo do trabalho
pedagogico e da escola (Quadro 3 — p. 126) e que na EP isso ndo ocorre (Quadro
4 — p. 127). Nesse sentido, foi possivel constatar que a El apresentou uma
organizacdo em que tanto o aluno como o professor estdo em tempo integral na
escola. Esse aspecto pode ser considerado um avanco ao considerarmos a
critica feita por Cunha (1999) referente a organizacdo do CIEP, que
impossibilitava efetivamente de se desenvolver uma proposta pedagogica
integrada, ja que os alunos ficavam na escola em tempo integral e os professores
nado, ocasionando a falta de um planejamento comum das atividades didaticas.

Em relacédo ao desempenho dos alunos do Ciclo Il (7° anos), confirma-se
a similaridade entre as escolas. Pode-se constatar por meio das atas finais dos
conselhos de ciclos que, na El houve uma aprovacédo de 95% e o indice de
retencéo foi de 5%; e na EP o indice de aprovacéo foi de 96% e o de reprovacao
foi de 4%.
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Em suma, as propostas pedagdgicas da El e da EP mais se aproximaram
e apontaram similaridades do que distanciamentos. Ainda que na El houvesse a
viabilizacdo de mais tempos e espacos para refletir, planejar, executar e avaliar,
pode-se constatar poucas diferenciagcbes das propostas e das préticas
pedagdgicas das duas escolas.

Nesse momento é importante o regate dos principios definidos no
momento da implementacédo da El que dialogaram com os principios delineados
por Dewey (1959a) e Anisio Teixeira (1978): a valorizacdo da experiéncia
extraescolar e da postura investigativa dos alunos, no qual o aluno possa
escolher suas atividades e que essas atividades levem a aprendizagem dos
conhecimentos, habitos e atitudes indispensaveis para resolver os problemas de
sua prépria vida (CAMPINAS, 2013b; CAMPINAS, 2014c).

Os dados ora apresentados apontaram que nao foi possivel afirmar que
de fato esses principios foram satisfatoriamente atendidos. Os depoimentos e as
avaliacdes dos alunos da EIl, quando expdem a necessidade de se repensar
novas formas de trabalho docente, solicitando mudancas dos conteudos e
metodologias das aulas, para que se tornassem menos cansativas,
principalmente no periodo da tarde, reforcam essa constatacdo. Para
complementar, relataram que gostavam de um projeto desenvolvido por uma das
professoras da escola, que trabalhava com videos, filmes e discussfes; e
afirmaram que esse cansaco nao acontecia.

Nesse sentido, € importante ressaltar que nem sempre as politicas de
ampliacdo da jornada escolar sdo implementadas tal qual sdo planejadas
(PARENTE, 2018).

b) identificar e comparar o tipo de abordagens a aprendizagem e 0 uso de

estratégias autorregulatérias dos alunos nas duas propostas de escolas.

Pode-se constatar nas duas propostas de escolas que, assim como 0s
estudos de Marton e Saljo (1976a) e Rosario (1999b) ilustraram, houve
diferencas qualitativas de como os alunos abordavam uma tarefa académica. De
acordo com Rosério (1999b), os alunos interpretam o contexto de aprendizagem

através de suas percepcdes, experiéncias prévias e motivacdes; e, que podem
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optar pelo tipo de abordagem. Assim, pode-se verificar a existéncia de dois tipos
de abordagens utilizadas pelos alunos nessa pesquisa: a abordagem superficial
e a abordagem profunda (de acordo com as Tabelas 2 e 3 - p. 153 e 158),
representando os niveis de compreensdao qualitativamente diferentes e
descrevendo processos distintos de aprendizagem pelos alunos (ENTWISTLE,
1986; ENTWISTLE; PETERSON, 2004).

Nesse sentido, foi possivel identificar a percepcao de uma abordagem
superficial, pela maioria dos alunos, nas respostas encontradas no IPE nas duas
propostas de escolas, com argumentos como: algumas vezes pediu para o que
o professor dissesse 0 que poderia cair na prova; muitas vezes estudou o
suficiente para passar de ano e estudou para tirar notas; a maioria declarou nao
ter o habito de estudar diariamente e rever as anotagdes; e, por fim, a maioria
teve a percepcao de que repetir o que professor fala em sala de aula seja uma
boa estratégia para conseguir éxito nas avaliagdes.

Relativamente a abordagem superficial, trata-se de uma concepc¢édo mais
guantitativa do ato de aprender, que define o uso de algumas estratégias de
aprendizagem como o decorar, 0 memorizar e o reproduzir. Neste caso, a
aprendizagem € vista como um processo de armazenamento, memorizagao e
aplicacdo, com o objetivo de conseguir reproduzir o que aprendeu no momento
da realizacéo das tarefas e das avaliacdes. Nesta perspectiva corroborando com
Rendeiro e Duarte (2007) e Biggs (1990), pode-se dizer que o aluno nado integra
as novas aprendizagens as aprendizagens ja adquiridas, ademais, as
estratégias de aprendizagem ndo sdo utilizadas de forma planejada e
intencional, mas com a intencdo de ter éxito nas provas e no cumprimento das
tarefas, para que néo seja punido ou para que nao seja impedido de prosseguir
com os estudos; e, as avaliacdes ndo sao percebidas pelos alunos como fazendo
parte do seu processo de aprendizagem e sim necessarias, tdo somente, para o
“passar de ano”, com um fim em si mesmo.

Em contrapartida, para algumas questdes do IPE, a maioria dos alunos
das duas escolas respondeu que: algumas vezes dedicou mais tempo e esforco
para relacionar o que aprendeu com 0s conhecimentos prévios; algumas vezes
gostou de estudar e tentou explicar com as proprias palavras; algumas vezes

estudou para tentar sanar as davidas; e, que, sempre ao receber as provas e
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trabalhos corrigidos, 1€ com atengcdo e busca compreender 0s erros;
caracterizando-se como uma abordagem profunda.

A abordagem profunda traduz uma concepcdo mais complexa do
processo de aprendizagem, no qual o novo conhecimento reestrutura-se com os
conhecimentos prévios. Assim, as estratégias de aprendizagem sdo pensadas e
escolhidas de acordo com os objetivos de aprendizagens. Por sua vez, a
avaliacdo e o cumprimento das tarefas integram-se ao processo de
aprendizagem, de forma qualitativa (RENDEIRO; DUARTE, 2007; BIGGS,
1993a).

Retomando o estudo de Marton e Salj6 (1976b), os alunos adotavam um
ou outro nivel de processamento baseado nas expectativas do que Ihes havia
sido solicitado. Assim, de acordo com Biggs (1985, 1993a), as motivacdes para
realizar uma determinada tarefa determinaréo as estratégias a empregar e,
consequentemente, estas determinardo os resultados da aprendizagem.

Referenciando ainda Biggs et al. (2001), os alunos decidem pela
abordagem superficial quando ndo se veem exigidos a utilizarem de outros tipos
de estratégias, visto que desse modo € possivel garantir o éxito académico.
Nesse contexto, o problema nédo esta somente na abordagem que o aluno adota
para sua aprendizagem, mas também nas condi¢cdes de ensino e de avaliacao
em que eles estdo envolvidos. Por sua vez, a escolha pela abordagem profunda
foi encontrada associada a percepcdo que os alunos tinham de contextos de
ensino nos quais tinham liberdade para escolher suas aprendizagens,
transparéncia na definicdo de metas e de objetivos do ensino (TRIGWELL;
PROSSER, 1991; BIGS et al., 2001).

Desse modo, foi possivel constatar nas observagdes que: se o professor
adotou uma abordagem superficial em sua metodologia ao ensinar, verificou-se
gue o aluno respondeu a essa abordagem de forma superficial também; e por
outro lado, se o professor optou por desenvolver atividades que requereram do
aluno uma abordagem profunda, o aluno correspondeu igualmente,
independente da proposta de escola.

Exemplificando: em uma aula, a atividade proposta consistiu em observar
a planta, descrever suas caracteristicas e analisar a qual grupo pertencia.
Assim, para resolvé-la, alguns alunos utilizaram as praticas de observacgéo-

descricdo-andlise e atenderam a proposta satisfatoriamente. Por sua vez, em
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uma outra aula, a professora passou um roteiro de como realizar a proposta da
aula e foi percebido que a maioria dos alunos anotou e acompanhou o roteiro de
forma a executar as atividades conforme indicava esse roteiro, sem qualquer
alteracao.

De acordo com os tedricos embasados nessa pesquisa, estudos
mostraram que o0 tipo de abordagem que os alunos adotam varia
significativamente dependendo da percepcao do ambiente de aprendizagem, da
exigéncia das tarefas e influéncia do professor (TRIGWELL; PROSSER,;
WATERHOUSE, 1999; RAMSDEN, 1996). Em outro estudo de Rosério et al.
(2013), concluiu que a forma que o aluno aborda sua aprendizagem é
influenciada pelo modo de ensinar do professor. Se o professor elege uma forma
transmissiva de informacgao guiara o estudante a adotar uma forma superficial de
abordagem aos estudos. Ademais, Lublin (2003) demonstrou que saber dosar a
carga de trabalho e o tempo propostos aos alunos pode ser determinante para a
adocao de uma abordagem profunda. Para o autor, quando os alunos se sentem
sobrecarregados com as tarefas € mais provavel que adotem uma abordagem
superficial, a fim de que consigam cumprir dentro do prazo o solicitado.

Fazendo a triangulacdo desses dados com os dados da entrevista, cabe
evidenciar que a maioria dos alunos relatou que se dedica aos estudos e procura
realizar o melhor frente as tarefas propostas e avaliacdes (Quadro 15 - p. 168).
Nesse sentido, a maioria dos alunos teve a percepcdo que opta pelas
abordagens profunda e estratégica, independentemente da proposta de escola.
Exemplificando, alguns alunos relataram que estudavam em casa aquilo que era
ensinado na escola, faziam revisbes dos conteudos, buscavam informacdes
adicionais para os conteudos estudados, aprofundavam-se quando tinham
interesse e curiosidade sobre o assunto estudado

Foi possivel constatar no Quadro 13 (p. 165), que o prestar atencéo e o
pensar sobre 0 que estd sendo explicado foram atitudes descritas pela maioria
dos alunos. Os usos de estratégias pessoais para verificar se conseguiram
aprender o que estava sendo ensinado também apareceu nos depoimentos dos
alunos, tais como: fazer relagdes com outros conteudos ja aprendidos e verificar
0 que esta anotado no caderno apos a reflexdo. Nesse sentido, pode-se

averiguar que na maioria da percepcéo dos alunos existe a preocupacéo de
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como aprendem e se estdo aprendendo, atitudes de alunos considerados com
abordagem profunda (Quadro 12 — p. 157).

Ademais, ficou evidenciado que a maioria dos alunos se mostrou
preocupado da necessidade de aprender para a obtencdo de notas e éxito
académico em detrimento do aprender pelo aprender (Quadro 15 — p. 168). De
acordo com Entwistle (1997) e Biggs (1989, 1993a), numa abordagem
estratégica, a motivacao fundamentava-se para a competicdo e a busca por
resultados satisfatorios; e as estratégias elegidas envolvem o melhor uso do
tempo e esforgo desprendidos, além da organizagéo do material de estudos, com
o intuito de se alcancar altos conceitos nas tarefas e provas. Assim, pelos
depoimentos da maioria dos alunos, o uso da memorizacéo, a realizacdo de
resumos e do estudar nas vésperas das provas foram algumas estratégias de
aprendizagem bastante evidenciadas.

Cabe destacar que o aluno considerado estratégico pode optar pela
estratégia superficial ou profunda (Biggs, 1987, 1988, 1993a), dependendo dos
objetivos pessoais e da percepcdo do tipo de estratégia julga ser a mais
apropriada, naquele momento, para a conquista de uma classificacdo alta
(ENTWISTLE; TAIT, 1990, 1995; BIGGS, 1993a). Assim, pode-se notar atitudes
e comportamentos de alguns alunos considerados estratégicos nas duas
propostas de escolas (Quadro 10 — p. 152).

Retomando Biggs (1978, 1987), alunos que nao refletem sobre sua
aprendizagem, se mostram inertes aos conteudos transmitidos, ndo se
aprofundam nos estudos e aceitam passivamente as propostas dos professores,
sdo alunos que optam pela abordagem superficial e/ou estratégica.

Entretanto para esse autor, o problema néo esta na op¢éo da abordagem
adotada pelo aluno e sim nas condicGes de ensino que lhes sdo apresentadas,
pois para Biggs et al. (2001), os alunos decidem pela abordagem superficial e/ou
estratégica quando ndo lhes sao exigidos a utilizar estratégias mais profundas
para obter o éxito académico.

Pode-se destacar o uso do resumo (Quadro 17 — p. 173) como estratégia
de aprendizagem recorrente nos depoimentos da maioria dos alunos (VEIGA
SIMAO et al., 2015). Para Darroz; Trevisan e Rosa (2018), o resumo pode ser
classificado como uma estratégia cognitiva profunda quando se trata de se

apropriar do conhecimento através da organizacdo e da memoria. Porém, na
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maioria das vezes, o estudante faz uso dessa estratégia mecanicamente,
destacado nos relatos de alguns alunos entrevistados. “Geralmente eu tenho
costume de fazer resumo, entdo eu sempre pego 0S pontos mais importantes
que eu acho que vai cair na prova ou alguma tarefa e fago resumo” (APs).

De acordo com Rendeiro e Duarte (2007) e Biggs (1993a), a memorizagéo
muitas vezes utilizada pelos alunos implica o querer compreender o contetdo
estudado, mais do que simplesmente tentar repetir o que pode ser cobrado em
provas, apontado por alguns depoimentos nessa pesquisa.

Ressalta-se que é de suma importancia que os alunos tenham
expectativas positivas referentes as aprendizagens e que conseguirdo ter éxito
naquilo que lhes sera ensinado. No entanto, Bzuneck (2009) afirma que mesmo
gue os estudantes prevejam resultados satisfatorios, a escola devera valorizar a
gualidade da producéo dos trabalhos dos alunos, emitirem feedbacks positivos,
de forma a incrementar a crenca de autoeficacia e a motivagéo para aprender.

Foi possivel inferir pelas observacdes e pelos relatos que a maioria dos
alunos das duas escolas ndo conhece um repertério de estratégias de
aprendizagem, ndo as utiliza de forma intencional e planejada; e, que as mesmas
nao foram ensinadas. Zimmerman (2000) reforca que, apesar de as estratégias
de aprendizagem poderem ser ensinadas em sala de aula, elas s6 podem ser
reconhecidas como estratégias de aprendizagem autorreguladas, se forem
controladas conscientemente pelo aluno. Nesse sentido, ndo se p6de afirmar
gue os alunos das escolas pesquisadas reconheceram as estratégias
autorregulatérias da aprendizagem.

Em relacéo a concepc¢ao da maioria dos alunos acerca das estratégias de
aprendizagem na presente investigacao, tal como no estudo de Veiga Simao
(2004), apresentou-se equivocada, pois a maioria dos alunos relatou conhecer
essas estratégias, contudo, ao defini-las, apresentaram respostas relacionadas
as estratégias de ensino, revelando que ainda ha grande confuséo entre as duas.
Defende-se, a partir do marco tedrico dessa pesquisa, que as estratégias de
aprendizagem constituem atividades conscientes e intencionais que guiam as
acOes dos alunos para alcancar determinadas metas de aprendizagem (VALLE
ARIAS et al., 1998, BORUCHOVITCH, 1999; VEIGA SIMAO, 2004).

Em sintese, a partir dos resultados dos instrumentos (Tabelas 2,3,8 — p.

153, 158, 161 e Quadro 15 — p. 168) e buscando responder a esse objetivo da
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pesquisa, inferiu-se que n&o houve diferencas significativa em relagao ao tipo de
abordagens a aprendizagem e o0 uso de estratégias autorregulatorias dos alunos
nas duas propostas de escolas. Além do mais, foi possivel perceber que os
alunos abordaram as aprendizagens de forma superficial e profunda, sem que
uma forma se sobressaisse a outra; e, indiferentemente da proposta de escola,

guer seja de periodo integral ou de tempo parcial.

c) verificar se ha correlacdo entre o tipo de abordagens a aprendizagem e a

autorregulacao para aprender.

A partir dos resultados do teste de correlacdo de Spearman, foi possivel
inferir que houve correlacdo significativa e direta entre a abordagem profunda e
0 uso das estratégias de autorregulacdo da aprendizagem. Nesse sentido, 0s
alunos com abordagem profunda apresentaram mais estratégias
autorregulatérias de aprendizagem nos dois modelos de escolas. Ademais, 0s
alunos da EP apresentaram correlacéo significativa inversa entre os resultados
dos Inventarios IPAA e IPE, isto significou que aqueles que apresentaram mais
atitudes de abordagem superficial também apresentaram menos atitudes de
estratégias autorregulatérias para o aprender.

A literatura tem revelado que os alunos autorregulados tém melhor
aproveitamento da aprendizagem no ambiente escolar e, por isso, podem
apresentam maior desempenho académico e motivacdo diante dos estudos
(ZIMMERMAN, SCHUNK, 1989; ZIMMERMAN, 2000; ROSARIO, 1999b;
ROSARIO et al., 2004; BIGGS, 1979; ENTWISTLE, 1991). Os beneficios de se
promover a autorregulacédo no ambito educacional também tém sido amplamente
discutidos na literatura internacional (Pintrich, 2004; Zimmerman; Schunk, 1989;
Prosser; Trigwell, 1998) e nacional (Costa; Boruchovitch, 2019; Veiga Siméo et
al., 2012; Emilio; Polydoro, 2013; Emilio, 2017; Perassinoto; Boruchovitch;
Bzuneck, 2013). Para esses autores, embora a autorregulacao seja um processo
complexo, ela pode e deve ser ensinada no contexto educativo.

De acordo com Zimmerman (2000), Zimmerman e Schunk (1989) e Costa

e Boruchovitch (2019), os alunos autorregulados em sua aprendizagem sédo mais
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eficazes na escolha das estratégias de aprendizagem e sdo mais persistentes
nos estudos. Retomando os estudos de Rosario (1999b), Biggs (1979) e
Entwistle (1991) apontaram que o aluno que adota a abordagem profunda
assume uma concepcao de aprendizagem com um enfoque qualitativo sobre o
ato de aprender. Assim, os alunos que adotam o enfoque profundo em um
trabalho escolar apresentam motivagfes intrinsecas, desejam aprender e
utilizam estratégias adequadas, de modo a compreender os contetdos e buscam
relacionar o aprendido com seus conhecimentos prévios (ROSARIO et al., 2010).
Nesse sentido, foi possivel constatar na Tabela 9 (p. 162) que os alunos que
responderam indicando uma abordagem profunda no seu processo de estudos,
referiu-se aos alunos que apresentaram estratégias autorregulatorias para o

aprender, indiferentemente se escola de tempo integral ou de tempo parcial.

d) conhecer a percepgdo dos alunos sobre sua aprendizagem nas duas

propostas de escolas.

A maioria dos participantes mencionou pensar sobre a proépria
aprendizagem e/ou como aprendem (Quadro 13 — p. 165). E necessario destacar
que, mesmo aqueles que apontaram nao ter pensado sobre a propria
aprendizagem, afirmaram que seria necessario fazé-lo. Estudos mostram que os
alunos valorizam e reconhecem a importancia dos estudos, de forma a
apresentar uma crenga altamente apropriada a motivagado e a aprendizagem
(ARCAS, 2003; NEVES; BORUCHOVITCH, 2004; PAIVA; BORUCHOVITCH,
2010).

De acordo com Ryan e Deci (2000), os alunos podem apresentar um
desempenho extrinsecamente motivado, mas que pode ser marcado por uma
atitude positiva, pela vontade e/ou pela internalizagao do valor de uma tarefa, os
quais podem gerar um melhor engajamento escolar; de modo a fazer dessa
motivacdo extrinseca uma meta também desejavel. Nesse sentido, foi
interessante perceber que a maioria dos alunos teve intensa preocupagao em
relacionar a aprendizagem com a futura vida profissional (Quadro 16 — p. 171).

No entanto, cabe destacar que a maioria dos alunos se mostrou

interessado quando os conteudos das aulas apresentaram propostas que
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dialogavam com a vida deles. Corroborando com as ideias de Bzuneck (2010, p.
15), capitalizar os interesses e valores dos préprios alunos deveria ser a primeira
estratégia para motivagdo no contexto educativo. Para esse autor, “[...] todo
aluno passara a ver significado e importancia nas aprendizagens escolares se
elas aparecerem de alguma forma relacionadas com sua vida, seu mundo, suas
preocupagdes e interesses pessoais”. Resgatando Teixeira (1978), os
programas curriculares deveriam compreender uma série de atividades e
experiéncias presentes na vida das criangas, onde elas deveriam ser o centro da
escola e possuir uma postura ativa.

Outro aspecto interessante foi o uso de estratégias de aprendizagem pela
maioria dos alunos para conseguir sanar suas dificuldades de aprendizagem. No
entanto, o que os alunos fazem para aprender e para estudar, de acordo com
Boruchovitch (1999) revelou o uso espontaneo das estratégias, de forma pouco
diversificada e as vezes inapropriadas para a situacdo de aprendizagem
proposta. As estratégias mencionadas pelos alunos mostraram-se, de modo
geral, semelhantes as encontradas na literatura (HATTIE; BIGGS; PURDIE,
1996; ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986).

Entre as estratégias de aprendizagem mencionadas, destaca-se a
procura de ajuda social (Quadro 14 — p. 166). A estratégia de pedir ajuda é muito
importante por ser uma estratégia metacognitiva e autorregulatéria
(ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986). Essa estratégia de pedir ajuda
emerge como uma das principais e mais frequentes estratégias relatadas pelos
alunos para lidarem com situagbes de estudo e aprendizagem
(BORUCHOVITCH, 1999).

Com o propoésito de conhecer como os alunos da El perceberam o
aumento do tempo de escola e o impacto sobre a aprendizagem, pode-se
destacar duas concepcdes nas falas dos alunos: a concepcdo de uma escola
organizada pela l6gica do aumento do tempo do aluno (Carvalho, 2006; Guara,
2006; Leclerc e Moll, 2012) e a concepcdo de uma escola com horario
expandido, que represente mais tempo para desenvolver situacdes e
oportunidades que promovam aprendizagens significativas, visando uma
formacdo critica e de valorizacdo das experiéncias do aluno (HORA; COELHO,
2004; GONCALVES, 2006; CAVALIERE, 2002a, 2002b, 2007).
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No entanto, ficou evidenciado que a maioria dos alunos que estuda na El
apresentou a percep¢cdo de que houve qualificacdo de sua aprendizagem
(Quadro 18 — p. 176) e; por outro lado, embora néo vivenciando esse modelo de
escola, alguns alunos entrevistados da EP também apresentaram uma
percepcado favoravel em relagdo a aprendizagem. Ribeiro (1986) compreendia
uma escola de tempo estendido como uma oportunidade para que as criangas
pudessem ampliar o seu repertoério cultural; por sua vez Anisio Teixeira (1968)
defendia a escola de tempo ampliado por acreditar que s6 assim seria possivel
uma formacdo de hébitos de vida real, de convivéncia social, de reflexdo
intelectual, de gosto e de consciéncia.

Em suma, a maioria dos alunos teve a percepcao de que reflete sobre a
sua aprendizagem e cré ser importante pensar sobre como aprendem. Esses
alunos tiveram a percepcéo de que faziam o melhor para aprender e que se
dedicavam aos estudos. No entanto, a maioria dos alunos apresentou
motivacdes extrinsecas, que foi possivel constatar quando afirmaram que
enxergavam a escola como promissora de um futuro melhor e, que por isso, se
sentiam motivados em ir a escola e estudar.

Foi possivel perceber ainda que, a maioria dos alunos buscou superar as
dificuldades de aprendizagem, bem como resolver as tarefas e as avaliagdes
com 0 uso espontaneo de estratégias de aprendizagem. Mesmo que esse uso
de estratégias - superficiais ou profundas, em sua maioria, esteve pautado na
busca de conseguir éxito escolar e conceitos satisfatorios. Nesse sentido, pode-
se verificar que o uso das estratégias autorregulatérias de aprendizagem nao se
deu de modo consciente e planejado pela maioria dos alunos.

Para concluir, pode-se inferir que, embora a maioria dos alunos da El
relatou a melhoria da aprendizagem com a extensdo do tempo de escola; nao
se pode afirmar, a partir da andlise dos resultados encontrados nessa pesquisa,
gue o uso desse tempo esteja de fato contribuindo com uma abordagem
profunda a aprendizagem e com o uso de estratégias autorregulatorias pelos
alunos da escola de educacéo integral em tempo integral. Assim, concordando
com as pesquisas (Schellin, 2015; Silva, 2014; Cusati, 2013) que se propuseram
a investigar a relagédo da escola de tempo ampliado e a aprendizagem, o que se

percebe é que ainda esse maior tempo de estudo ndo se materializou em termos
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de producédo de efeitos no curriculo escolar, nas préticas docentes e na forma
como o aluno aborda sua aprendizagem.

Em seguida, encerra-se essa investigacédo apresentando a conclusao do
estudo.
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CONCLUSAO

Defendeu-se, inicialmente, a ideia de que a escola com ampliagcdo do
tempo é capaz de melhor se organizar a fim de promover a aprendizagem
profunda a partir de praticas pedagdgicas que possam potencializar o
protagonismo do aluno.

A partir dos resultados descritos essa tese foi refutada; revelou-se que a
maioria dos alunos enfrenta as tarefas académicas com uma abordagem
superficial e/ou profunda, orientadas para resposta as exigéncias externas e do
ambiente da aprendizagem, mais do que pelo préprio interesse por realizar uma
aprendizagem profunda e significativa. Assim, esses resultados ressaltaram a
importancia do contexto da aprendizagem percebido na opcdo do tipo de
abordagem adotada pelos alunos.

Ao considerar que ndo houve diferengas nos dois contextos de escolas
investigadas, pode-se verificar que igualmente ndo houve distanciamentos de
como os alunos estudam e abordam a aprendizagem na escola de educacéao
integral em tempo integral e na escola de tempo parcial. Assim, foi possivel
compreender que estes alunos enfrentam a sua aprendizagem de forma
superficial e/ou profunda a partir da percepcdo das exigéncias académicas,
indiferentemente se na escola de tempo estendido ou ndo. Nesse cenario,
evidenciou-se que as abordagens a aprendizagem funcionam mais como
respostas ao contexto do que como caracteristicas pessoais dos alunos, sendo
possivel ao aluno adotar abordagens de qualidades diferentes em funcéo dos
contextos de ensino.

Por sua vez, esses resultados foram fundamentais para justificar
mudancas necessarias tanto na escola de tempo integral como de tempo parcial
para que se criem possibilidades e desafios para os alunos experienciarem
estratégias autorregulatorias de aprendizagem, a fim de que optem pela
abordagem profunda. Entretanto, como defendem varios teéricos desse estudo,
somente ensinar aos alunos a utilizar as estratégias de aprendizagem pode ser
inutil, caso o contexto especifico de aprendizagem do aluno ndo promova e
potencialize o exercicio dessas competéncias autorregulatdrias. Acrescenta-se

gue as competéncias autorregulatdrias estdo alinhadas ao que atualmente a
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BNCC apregoa em termos de competéncias gerais para o aluno atingir durante
0 percurso académico na educacao basica.

Pode-se verificar ainda que, 0s alunos interpretam o contexto da
aprendizagem baseado nas suas proprias concepc¢des, crencas, motivacoes e
interesses, dando origem a uma atividade metacognitiva centrada na prépria
aprendizagem, que permite alterar as suas abordagens de aprendizagem. Tendo
essa consideracdo como ponto de partida, faz-se necessario adotar uma visao
interativa do processo de aprendizagem e de ensino, a qual assume que sS&o 0s
préprios alunos que constroem o seu conhecimento e que a qualidade desse
conhecimento dependera da forma como decidem enfrentar o processo —
superficial ou profundamente.

Assim, compreende-se que a opcdo por uma determinada abordagem
remete sempre para as percepcdes dos alunos aos seus contextos escolares,
das quais resultam diferentes formas de enfrentar as tarefas de aprendizagem e
as avaliacbes de desempenho, levando-se em conta 0s interesses, as
motivacdes subjacentes e as estratégias que decidem utilizar.

Ademais, defende-se ainda a ideia de que as atividades intencionalmente
planejadas tém o poder de possibilitar a criacdo de estratégias que assegurem
aos alunos acesso ao dominio de diferentes linguagens, ao desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo, propondo préaticas e metodologias que consigam
romper com a légica educativa demarcada por espacos fisicos e tempos
delimitados rigidamente.

Nesse sentido, a pesquisa demonstrou, por meio da discussao teorica,
que o estudante pode ser o protagonista do processo educativo e autorregular
sua aprendizagem. Assim, um projeto de promocao de uma aprendizagem
autorregulada baseia-se na conviccao de que todos os alunos séo capazes de
aprender e assumir o controle de sua propria aprendizagem.

De acordo com os resultados encontrados, concluiu-se que o sistema de
ensino pode ser, em grande medida, responsavel pelo tipo de abordagem
utilizada pelos alunos. Nesse sentido, pode-se compreender que o contexto
educativo pode determinar na forma de apreensao do conhecimento pelo aluno,
de modo a adotar um nivel mais superficial quando percebe que a instituicdo de
ensino demanda a recordacao de informacdes factuais; ou pode se aprofundar,

guando se percebe que a exigéncia é de uma compreensao mais complexa a
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respeito de um fendmeno. Nessa perspectiva, a influéncia do professor na sua
forma de ensinar e avaliar sdo preponderantes para 0 modo como o aluno
percebe e aborda a sua aprendizagem.

Cabe ressaltar que, o que se percebe hoje em dia, 0s sistemas de ensino
priorizam a corrida por meritos e melhores resultados académicos. Nesse
cenario, nota-se que o0s alunos respondem a esses objetivos adotando
estratégias de realizacéo, isto é, preferindo a abordagem estratégica.

Diante dessa conclusdo, compreende-se que para melhorar a
aprendizagem nao se deve pensar em mudar o aluno e sim a sua experiéncia ou
a sua percepcédo da tarefa e do contexto educativo. Em suma, conhecer como
os alunos interpretam o contexto de aprendizagem, através de suas crencas, de
suas experiéncias e de suas motivacoes; e, que a partir disso, podem optar pelo
tipo de abordagem — superficial ou profunda, e que refletira no resultado da sua
aprendizagem € de significativa importancia para a qualificacdo do processo de
ensino e aprendizagem.

Além do mais, as analises dessa pesquisa corroboraram com a suposicao
de que o contexto educativo pode significar fator imprescindivel para a escolha
da abordagem que o aluno adotard em sua aprendizagem. Além disso,
pressupunha-se que, a escola com ampliacdo da jornada poderia possibilitar
mais atencdo a todos os alunos, respeitando o ritmo e a forma de como
aprendem, de modo a promover o uso da abordagem profunda.

Sabe-se que, na visdo de muitos educadores, seria formidavel deparar-se
com alunos que antes de iniciar uma tarefa ou algum trabalho escolar, fossem
capazes de utilizar um tempo para planejarem as etapas que deveriam percorrer,
buscando atingir os objetivos propostos de forma exitosa, compreendendo que
nessa fase realizariam a andlise dos recursos pessoais e do ambiente de
aprendizagem. Em seguida, que tomassem a iniciativa de implementar as
estratégias de aprendizagem a fim de executarem a atividade proposta;
ademais, monitorariam a eficacia dessa implementacéo. E, ao final, houvesse a
preocupacao de se realizar uma analogia entre os resultados atingidos com os
objetivos delineados na fase do planejamento, de modo que avaliassem o
processo percorrido e se autoavaliassem. Nesse sentido, poder-se-ia afirmar

gue estariamos diante de alunos autorregulados em sua aprendizagem.
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No entanto, o que se constatou é que ainda os contextos educativos estdo
aguém de propiciar ambientes de aprendizagem que de fato busquem o
desenvolvimento de alunos autorregulados. Pode-se afirmar que a centralidade
do aluno no processo de aprendizagem né&o foi percebida nas escolas
participantes. Se considerar que aprender € proprio do aluno, os caminhos
metodoldgicos para desencadear o processo de conhecimento do aluno devem
levar em conta seus interesses e suas experiéncias no processo educativo,
dando significado a sua aprendizagem.

Deste estudo, pode-se dizer que um desafio ainda presente é a
gualificagcéo e a justificativa do aumento de horas de escola para os estudantes
de escolas de educacéo integral em tempo integral. Sabe-se que nem todos os
estudantes obter&o melhores indices de aprendizagem se estiverem em uma
jornada escolar ampliada; entretanto, pode representar mais possibilidade para
aprender. Um maior tempo de contato entre alunos e professores, bem como
entre 0os proprios alunos, pbe em cena saberes diversos e, portanto, mais
possibilidades de aprendizagens no espaco escolar.

Diante do exposto, quando se propde politicas educacionais para uma
formacdo humana integral, entende-se que alguns aspectos devem ser
repensados pela equipe escolar em todos os ambitos (secretaria de educacao,
escola e sala de aula): o preparo do aluno para a vida social; escolhas de
métodos pedagodgicos mais ativos, provocando o aluno a pensar e agir sobre sua
aprendizagem; formacdo continuada para a equipe discutir aspectos
mobilizadores da autorregulacéo da aprendizagem; e uma organizacao curricular
gue se delineie de fato com os principios definidos para a escola de educacao
integral em tempo integral.

Chama-se a atencdo para a necessidade de as escolas interferirem
intencionalmente na promocéao da autorregulacdo da aprendizagem e do uso de
abordagem profunda para os alunos. Para isso, ha necessidade de politicas que
possibilitem a formacao continuada dos docentes para que tenham oportunidade
de no coletivo refletir como os alunos aprendem e quais sdo as consequéncias
das abordagens que utilizam para o sucesso académico. Para além da vida
académica, é também a oportunidade para que os alunos aprendam no contexto

escolar formas de atuar na sociedade de forma autbnoma.
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Deste modo, compreende-se que falar de educacéo integral e de uma
escola com tempo suficiente para que todos os alunos aprendam, implica um
compromisso com uma educacgdo qualificada e abrangente, permitindo ao
acesso dos conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo com a
ampliacdo do repertério cultural dos alunos. Ademais, implica em
responsabilizar-se com as aprendizagens dos alunos e com o que esta sendo
feito nesses tempos e espacgos. Assim, tem-se o0 entendimento de que se a
proposta é atrelar o tempo de permanéncia a qualificacdo das aprendizagens,
presume-se, assim, a reconfiguracdo dos tempos, dos espacos, dos curriculos e
dos saberes de todos os alunos.

Nessa perspectiva de uma formacgdo integral em tempo integral néo
caberia simplesmente manter a escola como sempre foi adicionando quaisquer
atividades para suprir essa ampliacdo de tempo. E preciso redimensionar o
curriculo e o modo de organizacéo e funcionamento dessa escola, nas quais as
atividades educativas possam despertar os alunos, a fim de que suas
aprendizagens facam sentido e sejam relevantes para sua experiéncia de vida.

Feitas essas ponderacdes, pode-se afirmar que o objetivo principal desta
tese, de investigar e comparar como os alunos - que frequentam escolas com
propostas de educacéo integral em tempo integral e em tempo parcial - abordam
a aprendizagem foi atingido.

A fundamentacao tedrica deste trabalho apresentou a escola de educacéo
integral em tempo integral e a perspectiva das abordagens a aprendizagem, no
entanto, ndo foram encontrados estudos que se propuseram tratar desses dois
campos tedricos de forma integrada. Ademais, os resultados obtidos mostraram
gue a escola de tempo ampliado ainda ndo conseguiu, com seus tempos-
espacos, que os alunos adotassem abordagens profundas e fossem mais
autorregulados em sua aprendizagem. Pode-se dizer que, esses dados
anunciam um amplo campo de pesquisa que podera ser cada vez mais
aprofundado por investigaces interessadas entre a relacdo de variaveis que
intervém na aprendizagem e a ampliacdo do tempo de escola.

A pesquisa também apontou algumas implicacbes pedagogicas ao
pautar-se na importancia da percepc¢ao do aluno em relacdo ao contexto da sua
aprendizagem, e, consequentemente, como essa percepc¢ao pode fomentar na

opcao pelo tipo de abordagem aos estudos que assume em determinada tarefa.
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Nesse sentido, evidencia-se que o professor necessita se preocupar ao planejar
as aulas, ao escolher atividades, ao optar por métodos de ensino e tipo de
avaliacbes, para que fagcam com que os alunos se envolvam em sua
aprendizagem.

Reconhecer que o problema pode estar nas condi¢bes de ensino e de
avaliacdo em que os alunos estdo envolvidos é fundamental para compreender
0 porqué da abordagem de aprendizagem adotada. Nesse sentido, para que o
aluno deixe de optar por uma abordagem superficial ou estratégica e passe a
preferir uma abordagem profunda em relacdo aos estudos, a mediacdo do
professor se faz necessaria.

Ainda que este estudo tenha suscitado algumas implicacdes pedagogicas,
sabe-se que 0 mesmo apresentou limitacbes. Uma das limitacdes refere-se ao
fato da realizac&o da coleta de dados em uma Unica escola de educacéao integral
em tempo integral e de tempo parcial, implicando numa restricdo na
generalizacao dos resultados para a populacéo de alunos do 3° Ciclo do Ensino
Fundamental.

Outra limitac&o a ser considerada se refere ao periodo da coleta de dados.
Sabe-se que na escola de educacao integral em tempo integral, até a finalizacao
desse trabalho, houve alteragdes na organizacao curricular e no funcionamento
da escola. Foi possivel averiguar o inicio dessas mudancas no momento da
entrevista com o0s alunos, que ocorreu no ano subsequente ao das observacgdes
e da aplicacdo dos inventarios, os quais foram percebidos em alguns
depoimentos dos alunos.

Uma terceira limitacao referiu-se que esse trabalho ndo objetivou analisar
a relacdo dos métodos de ensino do professor e a aprendizagem do aluno,
embora tenha reconhecido a importancia dessa relacdo. Uma quarta limitacéo
estd associada aos motivos que podem levam os alunos a subestimarem o uso
das estratégias de aprendizagem, incluindo suas percepcdes sobre a prépria
instituicdo escolar, sobre o curriculo e sobre o clima escolar, os quais ndo foram
focos desse estudo.

Diante dos resultados e das limitagbes apresentadas, propde-se

pesquisas futuras que contemplem as seguintes tematicas:
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e Analisar as relagbes entre as abordagens a aprendizagem, o tipo de
ensino e modalidades de avaliagdo adotados pelos professores no
ensino fundamental.

e Realizar pesquisas que investiguem outras variaveis relacionadas ao
contexto de ensino, como as percepc¢des dos estudantes sobre a prépria
instituicdo escolar, sobre o curriculo e sobre o clima escolar.

e Ampliar a investigacdo para outras escolas de educacéo integral em
tempo integral e de tempo parcial, a fim de identificar se as abordagens
a aprendizagem s&o similares aos encontrados nessa pesquisa.

e Ampliar o numero de alunos participantes e de diferentes ciclos de
aprendizagem, bem como utilizar-se de andlises estatisticas mais
sofisticadas que possam compreender o tipo de abordagem ao ensino
adotado pelos alunos em diferentes contextos de aprendizagem.

e Ampliar o foco nas possiveis causas das dificuldades de se implementar
a concepcédo de uma educacdo humana integral nas escolas de tempo
integral.

e Propor intervencdes para a melhoria do desempenho académico por
meio do desenvolvimento de competéncias autorregulatérias da
aprendizagem.

e |dentificar fatores pessoais e ambientais que possam explicar porque 0s
alunos subestimam ou deixam de usar estratégias autorregulatérias da
aprendizagem.

e Verificar, a partir das mudancas do curriculo e da organizacédo da escola
de educacéo integral em tempo integral evidenciados no ano vigente, o

impacto na abordagem dos alunos a aprendizagem e no uso de

estratégias autorregulatérias da aprendizagem.

Chegando ao final deste trabalho e, porque nédo dizer, com muito félego
ainda, espera-se que a pesquisa possa contribuir para a reflexdo de muitos
educadores na compreensdo dos motivos que estdo na base do processo de
aprendizagem dos alunos e o reconhecimento do efeito das diferentes
metodologias em relacdo as abordagens adotadas pelos alunos aos estudos,
evidenciando que a prética docente € uma ferramenta potente para incrementar
o desenvolvimento de abordagens profundas, a fim de que possam adquirir

mecanismos de autorregulacao da aprendizagem dos seus alunos.
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ANEXOS

Anexo A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professores,
alunos e pais)

Declaro que fui devidamente convidado e esclarecido (a) sobre 0s objetivos e a
metodologia de desenvolvimento da pesquisa intitulada “Um estudo sobre as abordagens a
aprendizagem em escolas de educacéo integral em tempo integral e parcial do municipio de
Campinas ”, que esta sendo realizada sob a responsabilidade da doutoranda Carla Regina
Goncalves de Souza do PPGE (Programa de Pds-Graduacdo em educacdo) do Centro de
Ciéncias Sociais e Humanas Aplicadas da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas,

orientada pela Prof.2 Dr2 Jussara Cristina Barboza Tortella.

e Trata-se de pesquisa cientifica que tem por objetivo comparar a relacdo entre as
abordagens ao estudo e o uso de estratégias de aprendizagem dos alunos da escola de
educacéo integral em tempo integral e da escola de turno parcial.

e Meu envolvimento nesse estudo é voluntario, ndo significando qualquer vinculo ou
remuneracao pelas informacdes;

e Participarei de uma entrevista, realizada pela pesquisadora, previamente agendada,
sendo essa realizada nas dependéncias da escola, com duracédo prevista de 50 minutos;

e Participarei de um encontro com a pesquisadora para responder o0s instrumentos
denominado Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA),
Inventério de Processos de Estudos (IPE) e Inventario de Engajamento Escolar (IGE),
sendo estes realizados nas dependéncias da escola, com duracéo de 1 hora;

e Participarei de trés momentos de observacéo da pesquisadora do cotidiano escolar, com
duracdo de 50 minutos cada, em variados locais de aprendizagem fora da sala de aula
(laboratério, biblioteca, quadra, quiosque, patio) e na sala de aula. As observacdes serao
previamente agendadas;

e Ao conceder informacBes sobre as avaliagdes posso ficar constrangido (a) com a
revelacdo dos dados; no entanto fui informada que minha identidade serd mantida em
sigilo;

e As informacdes que vier a prestar poderdo ser utilizadas apenas para os fins de
realizacdo do presente estudo;

e Tenho a liberdade de desistir da colaborac@o nesta pesquisa no momento em que
desejar, sem necessidade de qualquer explicagdo, o que ndo me trard prejuizos de
qualquer ordem;

e Ficam garantidos pelo pesquisador quaisquer esclarecimentos antes e durante o
desenvolvimento da pesquisa sobre seu andamento, assim como sobre minha
participacdo na mesma;

e Poderei tomar conhecimento do (s) resultado (s) parcial (is) e final (is) desta pesquisa no
prazo de cinco anos (arquivamento material coletado);

e Tenho ciéncia de que o projeto foi avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade da PUC-Campinas.

¢ No caso de duvidas ou da necessidade de esclarecimentos sobre a pesquisa em termos
éticos, posso recorrer ao CEP: “Comité de Etica em Pesquisa, no enderego abaixo
indicado. O contato com o Comité de Etica em Pesquisa sera exclusivamente para o
esclarecimento de questdes éticas.

o Este termo de consentimento, assinado em duas vias, uma das quais ficard em meu
poder, contém o endereco e telefone para contatos com o pesquisador e 0 Comité de
Etica da PUC-Campinas.

Campinas, / /
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Quanto a proposta de aceita pelos alunos.

Compreendem a proposta de trabalho orientada pelo professor. E bem

trabalho, os alunos Participam da construgdo, organizacdo e realizacdo das propostas
coletivas de trabalho da turma. Tém autonomia para o desenvolvimento

da atividade,

Organizam e realizam trabalhos individuais ou em grupos: com
iniciativa, com organizacdo, conclui as atividades propostas, sentem-
se motivados, oportunidades para se aprofundarem

Interessam-se pelo objeto de conhecimento a ser investigado.

Reconhecem diferentes fontes de

informacdo (livros,
documentos, jornais, revistas, enciclopédias).

Quanto as atividades de Estabelecem relagBes entre as informagdes estudadas.

estudo, os alunos — — ~
Utilizam as praticas de: - observagéo

- andlise.

professora).

Utilizam diferentes formas anotacBes (com ou sem solicitacdo da

individualmente).

Como os alunos se organizam em sala de aula. (grupos, duplas,

Com relacdo ao ambiente

Sao ativos, apaticos, organizados, atentos. Conseguem se posicionar
perante o grupo, argumentando seu ponto de vista.

Interagem com outros grupos, entre eles, com o professor. Respeitam
as opinides e colocacdes dos grupos, dos colegas ou do professor.

Local adequado para a atividade proposta.

Realizam autoavaliacdo sobre a qualidade ou progresso de seu

trabalho.
Estabelecem objetivos e planejam sobre as atividades.
Quanto as estratégias de Procuram ajuda de pares, professores e adultos.
autorregulacéo da Reorganizam os materiais de aprendizagem, melhorando-os.
aprendizagem, os alunos Procuram informacdes extras para realizar tarefas escolares.

ou fracassos escolares.

Imaginam ou concretizam recompensas ou puni¢des para 0Ss sucessos

Se preparam para aula, relendo seus materiais.

Protocolo criado pela autora a partir de Tognetta (2003)
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Anexo C: Roteiro de entrevista (alunos da escola de educagéao integral em

tempo integral)

1. Vocé costuma pensar sobre sua aprendizagem ou como vocé aprende? O que

pensa? Vocé acha importante pensar sobre sua aprendizagem? Por qué?

2. Vocé acha que quando estuda para as avaliacbes ou para fazer as tarefas,
faz tudo o que pode para melhorar sua aprendizagem? O que vocé faz? O que

deveria fazer, mas nao faz? Isso melhora suas médias?

3. Vocé ja ouviu falar em estratégias de aprendizagem? O que sao? Quem falou?

Alguém ja havia Ihe ensinado a usar as estratégias de aprendizagem?

4. Vocé acredita que se dedica aos estudos? Vocé se aprofunda nos conteudos

de todas as disciplinas? Em quais disciplinas vocé mais se dedica? Por qué?

5. Vocé se sente motivado (a) para estudar? Por qué? O que vocé acha que o

motiva a estudar?

6. Vocé gosta da escola de educacao integral em tempo integral? Do que mais
gosta? Do que nao gosta? Vocé pensa que essa escola melhorou sua

aprendizagem? Como?

7. Vocé prefere a escola agora com periodo integral ou preferia a escola antes

de ser integral? Por qué? O que melhorou? O que piorou? Ou esta igual?
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Anexo D: Roteiro de entrevista (alunos da escola parcial)

1. Vocé costuma pensar sobre sua aprendizagem ou como vocé aprende? O que
pensa? Vocé acha importante pensar sobre sua aprendizagem? Por qué?

2. Vocé acha que quando estuda para as avaliagdes ou para fazer as tarefas,
faz tudo o que pode para melhorar sua aprendizagem? O que vocé faz? O que

deveria fazer, mas nao faz? Isso melhora suas médias?

3. Vocé ja ouviu falar em estratégias de aprendizagem? O que sao? Quem falou?

Alguém ja havia Ihe ensinado a usar as estratégias de aprendizagem?

4. Vocé acredita que se dedica aos estudos? Vocé se aprofunda nos conteudos

de todas as disciplinas? Em quais disciplinas vocé mais se dedica? Por qué?

5. Vocé se sente motivado (a) para estudar? Por qué? O que vocé acha que te

motiva a estudar?

6. Vocé ja ouviu falar da escola de educacéao integral em tempo integral? O que
vocé pensa sobre esse tipo de escola? Vocé gostaria de estudar numa escola

assim? Por qué?
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Anexo E: Roteiro de entrevista com o vice-diretor

1. Relate sobre o ano da implementagdo da escola de educagéo integral em
tempo integral, evidenciando a transigdo da escola de tempo parcial para o
tempo estendido. Comente sobre as necessidades estruturais e de recursos
humanos, bem como as alteragbes pedagogicas e administrativas significativas.
Comente também, sobre a visdo de todos os segmentos envolvidos sobre a

implementagao.



Anexo F: Inventario de Processos de Estudos (IPE)

Nome

ANO: TURMA N° SEXO IDADE

Em cada afirmacéo sdo apresentadas 5 opcoes, das quais vocé s6 pode escolher uma.
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Assinala com um X a op¢édo que melhor representa o que considera correto em cada

afirmacéo.

Tente ser 0 mais honesto possivel nas suas respostas. Os dados serdo confidenciais.

PARA RESPONDER PENSE EM TODAS AS DISCIPLINAS

Nunca

Poucas vezes

Algumas vezes

Muitas vezes

Sempre

01. Peco que os professores me digam exatamente o que cai na prova porque so estudo isso.

02. Dedico tempo e esforco para tentar relacionar a matéria nova que estou estudando com o que ja
sei sobre o tema.

03. Estudo s6 nas vésperas da prova. Leio sé uma vez ou duas minhas anotacdes.

04. Estudo diariamente ao longo do ano e revejo minhas anota¢des regularmente.

05. Penso que para ter boas notas o melhor é repetir apenas as ideias e frases que os professores
dizem nas aulas.

N I

N ININ[ NN

W (WWw| w (W
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06. Gosto de estudar. Tento compreender e explicar com minhas palavras o que esta escrito nos
livros/anotacdes.

w

07. Penso que completar minhas anotag@es com informacdes extras € uma perda de tempo. Sé estudo
pelas anotacfes feitas na aula ou as paginas do livro com a matéria gue vai cair na prova.

w

08. Depois de uma aula ou de uma leitura, releio as anotagdes que fiz para ter certeza que estéo claras
e que as entendo bem.

09. Estudo s6 o que eu acho suficiente para ter nota.

10. Estudo porque gosto de compreender as respostas para minhas dividas.

11. Na maioria das disciplinas, estudo o suficiente para passar.

PRk -

12. Quando recebo provas/trabalhos corrigidos, leio com cuidado as correcbes feitas e tento
compreender 0s erros que cometi.

N INININDI N

W (WwWww| w

N N R

o (gnjoa o | o1

Fonte: Rosério et al. (2005)
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Anexo G: Inventéario de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA)

Nome
ANO: TURMA N° SEXO IDADE

Em cada afirmacgdo s&o apresentadas 5 opcoes, das quais vocé s6 pode escolher uma.
Assinale com um X a op¢do que melhor representa o que considera correto em cada
afirmacéo.

Tente ser 0 mais honesto possivel nas suas respostas. Os dados serdo confidenciais.

0 0
Q Q
(] s % ( $ o
ElalElz|2
PARA RESPONDER PENSE EM TODAS AS DISCIPLINAS 2 S 3¢ 8 %
2| <]15 |9
a =
1. Faco um plano antes de comegar a fazer um trabalho. Penso no que vou fazer e no
gue é preciso para completa-lo. 11 2|1 3| 4|65
- Por exemplo, se tenho de fazer uma atividade sobre os dinossauros, penso no texto,
nas fotografias que quero colar, onde pode estar essa informacéo, a quem vou pedir
ajuda, ...
2. Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penso em coisas concretas do meu
comportamento para mudar e atingir os meus objetivos.
- Por exemplo, se tenho anota¢des no caderno que minhas tarefas ndo estdoboas, | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
se os professores algumas vezes chamam a minha atencdo, se minhas notas
baixaram, penso no que tenho de fazer para melhorar.
3. Gosto de compreender o significado das disciplinas que estou aprendendo.
- Por exemplo, quando estudo, primeiro tento compreender as disciplinas e depois | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
tento explica-las com minhas proprias palavras.
4. Quando recebo uma nota, penso em coisas concretas que tenho de fazer para
melhorar. 112131 4] 5
- Por exemplo, se tirei uma nota baixa porque néo fiz os exercicios que o(a)
professor(a) tinha marcado, penso nisso e tento mudar.
5. Guardo e analiso as correc¢des dos trabalhos/provas, para ver onde errei e saber o
gue tenho de mudar para melhorar. 112131 4] 5
6. Cumpro o horario de estudo que fiz. Se ndo o cumpro penso porque € gue isso
aconteceu e tiro conclusdes para depois avaliar o meu estudo. 112131 4] 5
7. Estou seguro de que sou capaz de compreender o que me vao ensinar e por isso
acho que vou ter boas notas. 112131 4] 5
8. Comparo as notas que tiro com 0s meus objetivos para aquela disciplina.
- Por exemplo, se quero ter uma nota 10 ou 8 e recebo uma nota bem menor,seique | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
ainda estou longe do meu objetivo e penso no que vou ter de fazer.
9. Procuro um lugar calmo e onde esteja concentrado para poder estudar.
- Por exemplo, quando estou estudando afasto-me das coisas que me distraem:da | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

TV, dos gibis, dos jogos de computador...

Fonte: Rosario (2009)




a)

b)
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ANEXO H: Projetos desenvolvidos pela EP 2017

Projeto: V FLISELLO

O FLISELLO (Festival Literario) acontece nesta unidade escolar desde 2013. O evento
comeca a ser preparado ja no inicio do ano e tem sua finalizagcdo sempre durante a semana
de comemoracdo ao dia das criancas. A ideia surgiu a partir do interesse em oferecer aos
alunos dos ciclos | e Il a possibilidade de uma programacéo diferenciada para os festejos da
semana da crianga que integrasse o ludico a pratica da leitura, com foco na valorizacao dos
textos literarios e ja no segundo ano foi estendido para os alunos dos ciclos Il e IV. A cada
ano o Festival vem inovando e oferecendo momentos de diversdo, aprendizagem,
desenvolvimento e interacdo entre alunos, professores e demais profissionais atuantes na
escola. Ainda que o mesmo tenha assumido formas um pouco diferenciadas nos ciclos iniciais
e finais do Ensino Fundamental, principalmente pelas necessidades e especificidades de
cada um dos segmentos educacionais, o foco no estimulo a leitura e as atividades culturais
como um todo continua sendo o vértice do projeto.

Projeto Valores (Respeito)

A escola exerce a fungéo de formar cada aluno, preparando-o para o convivio social. O papel
desta instituicdo ndo é apenas preparar alunos criticos capazes de fazerem uso de todo
conhecimento cientifico, mas também formar verdadeiros cidaddos ativos, agentes
transformadores de uma a sociedade mais humanizada. Assim, a escola cumpre seu papel
social e adota em seu curriculo escolar o0 "ensino de valores" pautado na ética e executado
por meio de atividades diversificadas. Para o0 ano de 2017, a proposta pedagdgica, com intuito
de direcionar os trabalhos dos professores dos ciclos Il e IV para resgatar a autoestima dos
alunos bem como ajuda-los em suas relagBes interpessoais e com 0 meio em que estdo
inseridos, criando, desta forma, um clima de respeito e harmonia no espa¢o escolar.
Cronograma das Atividades: 1° TRI 2017 — Sexualidade, DST’s e gravidez precoce; 2° TRI
2017 — Meio ambiente, sustentabilidade e respeito ao meio em que vivemos (patriménio
natural e construido) e 3° TRI 2017 — Consciéncia negra, Africanidades e povos indigenas.
Além disso, essa tematica aborda os eixos norteadores presentes nas Diretrizes Curriculares
de Campinas: Sexualidade (respeito a si e a diversidade), Meio Ambiente (respeito ao meio
que esta inserido), Africanidades e Culturas Indigenas (respeito ao proximo). Esse trabalho
se faz pertinente pelo fato de observarmos, no cotidiano escolar, que muitos alunos estao se
distanciando de alguns valores, os quais sdo fundamentais para uma convivéncia harmoniosa
no ambito escolar. Esse afastamento acaba contribuindo na incidéncia de casos de
indisciplina, de pratica de bullying, de descaso com os materiais e com o prédio escolar, de
consumo de drogas, de gravidez na adolescéncia e praticas sexuais irresponsaveis, na
maioria das vezes, meramente para se sentir aceito em determinados grupos sociais ou para
autoafirmacéo. Para que a semana nao fique desarticulada, cada professor trabalhar4 em sua
disciplina, no minimo, duas atividades por trimestre sobre a temética do projeto. E importante
salientar que o professor realizara essas atividades com todas as turmas com que atua,
podendo realizar uma mesma atividade para um determinado ano ou ciclo e ndo sendo
indicado a utilizagéo de atividades iguais para séries de ciclos diferentes. Essas atividades,
devem, portanto, virem ao encontro das especificidades da turma e das necessidades
relacionadas a faixa etéria dos alunos a que se destinam. A semana teméatica acontecera
sempre apoés a aplicagdo dessas atividades em sala de aula. Além disso, durante a semana
temética ou apds a mesma sera também organizada uma atividade cultural para os alunos na
escola e/ou um estudo do meio voltado para a temética de trabalho. Apos a realizacdo das
atividades especificas, da ocorréncia da semana tematica com oficinas diversificadas e do
estudo do meio e/ou atividade cultural os profissionais construiriam uma ferramenta avaliativa
voltada para o tema com questdes fechadas sobre o que foi trabalhado e uma redagéo. Esses
instrumentos serdo aplicados durante a semana da Avaliacao Integrada e passardo a compor
também esse projeto e as notas de tais instrumentos serdo utilizados como mais uma
avaliacdo para os diversos componentes curriculares.
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¢) Projeto: Avaliagéo Integrada

Além da avaliagdo processual e formativa, a escola assumiu como projeto avaliativo a Avaliagdo Integrada,
que acontece a cada final de trimestre e trata de uma sistematiza¢do dos conteldos trabalhados. A
primeira motivacdo para elaboracéo desse projeto surgiu da observacédo de que muitos alunos
dos 9° anos gostariam de fazer as provas de Vestibulinho. Entretanto, percebeu-se que é
possivel melhorar o rendimento escolar dos estudantes, despertando o interesse dos alunos no
tema trabalhado e estimulando o estudo para realizacdo de uma avaliacdo formal. Também,
notou-se a valorizacdo dessas avaliacbes por parte da comunidade, a qual se baseia nos
resultados das avaliacfes para acompanhar o rendimento dos estudantes ao longo do ano. Séo
objetivos desse projeto: incentivar o estudo sistematizado; proporcionar subsidio para que o
docente repense seu planejamento e praticas ao fim de cada trimestre; articular o trabalho
interdisciplinar por meio dos temas geradores de cada trimestre; permitir que o aluno tenha
contato com avaliagcdes de multiplas escolhas e gabaritos, ferramentas tdo usadas em avaliacGes
externas, concursos e vestibulinhos. Cada professor elaborara duas questdes de mdltipla escolha
com quatro alternativas cada uma considerando a temética trabalhada do Projeto Valores
trabalhada no trimestre. Essas questdes serdo reunidas em uma avaliagcdo tematica. Também
havera uma producéo de texto que conversara sobre o tema trimestral do Projeto Respeito: 1°
trimestre: Sexualidade, DST's e Gravidez Precoce; 2°Trimestre: Meio Ambiente, Sustentabilidade
e Respeito ao Meio em que vivemos; 3° trimestre: Consciéncia Negra, Africanidades e Povos
Indigenas. Vale ressaltar que essas avaliacGes terdo especificidades considerando a idade e o
ciclos dos alunos, a fim de corresponder as maiores necessidades. Essas duas avaliacbes
voltadas para a tematica trabalhada ao longo do trimestre permitirdo uma analise ndo sé da
escrita do aluno, como também do seu entendimento acerca do tema abordado durante o
periodo. Como o projeto € interdisciplinar e serd trabalhado por todos os professores, 0s
conceitos dessas avaliacdes serdo utilizados por todos os professores em seus respectivos
componentes curriculares, diversificando assim os instrumentos de avaliacdo de que dispde.
Além das avaliacfes teméticas com questbes fechadas e producao textual, os alunos também
realizardo avaliacdes especificas as oito disciplinas que comp&em o curriculo para que sejam
avaliadas também as competéncias especificas a cada area de conhecimento.

d) Projeto: Clube da Matematica

O Clube da Matemética também garante situacfes de interdisciplinaridade e de superacédo das
limitacBes estabelecidas pela seriagdo. Num primeiro momento, alunos dos ciclos Ill e IV
participam de oficinas onde aprendem sobre técnicas de reciclagem de papel e confeccédo de
jogos matematicos feitos com materiais reutilizaveis. Os alunos agrupados realizam pesquisas,
analisam, produzem jogos matematicos diversos e adaptam e/ou criam regras para eles. Durante
esse processo, alunos dos 6° 7° 8° e 9° anos interagem conjuntamente, auxiliando-se
mutuamente e contribuindo com a aprendizagem dos seus pares. Num segundo momento, estes
mesmos alunos atuam como multiplicadores sendo organizadas oficinas de jogos matematicos
aos alunos dos ciclos | e Il, em que apresentam os jogos criados e/ou adaptados por eles. Trata-
se, pois, de um momento em que os alunos dos ciclos Il e IV auxiliam alunos dos ciclos | e Il a
desenvolverem habilidades e raciocinio matematico. Dessa forma, conseguem fazer e aplicar,
ensinar e aprender matematica do cotidiano de uma maneira agradavel e divertida, ao mesmo
tempo que desenvolvem habilidades relacionadas a leitura, escrita e oralidade durante a
criagdo/adaptacdo das regras referentes aos jogos construidos e da explanacéo/orientacdo
dessas regras aos alunos dos ciclos | e |l durante as oficinas realizadas. Inicialmente os alunos
participardo de oficinas de confeccao de jogos matematicos com materiais reutilizaveis, momento
em que os mesmos também realizardo pesquisas a fim de analisarem, reescreverem e até
mesmo criarem regras para 0s jogos vistos. Em seguida irdo trabalhar como multiplicadores,
ensinando alunos dos ciclos | e Il a jogar. Isso tudo com o propésito de mostrar que é possivel
fazer/aprender matematica de uma maneira agradavel e divertida. No decorrer do projeto, serdo
organizados grupos de estudo e desenvolvidas atividades de estudo do meio para aquisicao de
novos conhecimentos.

Fonte: Adendo do Projeto Pedagdgico 2017.



