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RESUMO

GOMES, Maria do Carmo Rodrigues Lurial Gomes. Escola de tempo integral:
redimensionar o tempo ou a educacado? Campinas, 2009. 165f. Dissertacao (Mestrado)-
Curso de Pés-Graduacao em Educacgédo, Pontificia Universidade Catélica de Campinas.
Campinas, 2009.

O presente estudo teve como foco verificar a concepgdao de educagdo integral que
possuem os professores que trabalham em duas escolas da rede publica estadual de
ensino no interior de Sao Paulo, com base na concepgao de tempo integral descrito nas
Diretrizes para essa escola. Implantado em 2006 o projeto pressupbde a articulagdo
integradora de experiéncias e conhecimentos, a fim de superar a fragmentagdo dos
diversos campos do conhecimento através do redimensionamento do tempo escolar.
Diante disso, resgatar a histéria das experiéncias desenvolvidas no Brasil, favorece a
analise dessa nova experiéncia. De carater qualitativa e exploratéria, a pesquisa teve
como procedimentos metodolégicos: analise documental com foco na legislagdo de
implantacdo e nas Diretrizes para a Escola de Tempo Integral, e os documentos advindos
apo6s esta publicagao; entrevistas semi-estruturadas realizadas com dois diretores e dois
professores coordenadores envolvidos com a implantacdo deste projeto; questionario
aplicado aos professores das duas escolas que atuam no curriculo basico e nas oficinas
curriculares; realizagdo de dois grupos focais envolvendo 20 professores das duas
escolas. Os dados coletados foram analisados com base na Pedagogia histérico-critica,
contextualizando a experiéncia a partir do ideal formativo dos movimentos: anarquista e
Escola Nova.

Na analise e interpretacdo dos dados foi possivel perceber, tanto na legislagdo de
implantacdo do projeto quanto na manifestacdo dos professores, a concepc¢ado de
educagao compensatoria destinada a camada pobre da populagao atendida. As Diretrizes
fundamentam-se em concepcdes preconizadas pelo movimento escolanovista mas as
condicbes fisicas das duas escolas bem como os recursos disponibilizados e a falta de
formacdo dos envolvidos inviabilizam tal concepcdo. A pesquisa aponta para a
necessidade de discussdes, formacao continuada dos professores, e reflexbes que
ultrapassem a preocupacao apenas com o fazer diario na dindmica escolar para uma
construcao critica desse processo que proporcione aos alunos experiéncias significativas
através da garantia de acesso ao saber sistematizado, razdo da existéncia da instituicao
escolar.

Palavras-chave: Praticas Pedagodgicas; Educacéo Integral; Escola de Tempo Integral



ABSTRACT

GOMES, Maria do Carmo Rodrigues Lurial Gomes. Full TIme School: do resize time or
education? Campinas, 2009. 165f. Dissertagao (Mestrado)-Curso de P6s-Graduagéo em
Educacgao, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Campinas, 2009.

This study was to verify the conception of complete education that teachers who work in
two inland public schools of Sao Paulo State have. Their conception is based on the full-
time conception described in the Guidelines (Diretrizes para a Escola de Tempo Integral)
for those schools. Established in 2006, the project presupposes the integrating articulation
of experiences and knowledge in order to overcome the fragmentation of various fields of
knowledge through the reorganization of the school time. In the face of this, to rescue the
history of experiences developed in Brazil favors the analysis of this new experience. With
qualitative and exploratory character the research had the following methodological
procedures: documentary analysis focusing on the legislation of the Guidelines for Full-
time School implementation and the documents coming after this publication; semi-
structured interviews conducted with two directors and two coordinator teachers involved
in the set-up of this project; questionnaire answered by the teachers of two schools
operating with the basic curriculum and curriculum workshops; organization of two focal
groups involving twenty teachers from both schools. The data were analyzed based on
the historical-critical pedagogy contextualizing the experience from the educational ideal
of the movements: Anarchist and New School. In the analysis and interpretation of data it
was possible to perceive both in the set-up legislation of the project and in the teachers’
opinions, the concept of compensatory education for the poor class of the population
served. The Guidelines are based on the conceptions advocated by the movement of the
New School, but the physical condition of these two schools, the available resources and
the lack of training of those involved in the process make that conception impracticable.
The research points to the need for discussions, continuing education for teachers, and
reflections that go beyond a concern only with the daily school dynamics, and also points
to a critical building of this process that provides significant experiences to students by
ensuring access to systematized knowledge, that is the reason why school exist.

Key words: Teacher Formation; Complete education; Full-time School



10

LISTA DE TABELAS

Tabela 1. Participagao no projeto ETI no Estado de Sdo Paulo ...........ccccceeeeeeiennee. 83
Tabela 2. Escola A — Descricao dos sujeitos participantes da pesquisa — grupo focal..111

Tabela 3. Escola B — Descrigéo dos sujeitos participantes da pesquisa — grupo focal..114



LISTA DE ABREVIATURAS E SIMBOLOS

ETI
HTPC
CENP
CIEP
CIAC
PROFIC
CEUs
EPI

PRONAICA

IDH

FDE
NRTEs
CEl
COGSP
PCP
CENPEC
SEE
SARESP

LDB
NEEPHI

Escola de Tempo Integral

Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
Centro Integrado de Educacéao

Centro Integrado de Apoio a Crianga

Programa de Formagéo Integral da Criancga
Centro de Educacao Unificados

Projeto Escola Publica Integrada

Programa Nacional de Atencao Integral a Crianga e ao
Adolescente

indice de Desenvolvimento Humano

Fundacéao para o Desenvolvimento da Educagao
Nucleos Regionais de Tecnologia Educacional
Coordenadoria de Ensino do Interior
Coordenadoria da Grande Séao Paulo

Professor Coordenador Pedagdgico

Centro de Estudos em Educacgao, Cultura e Acdo Comunitaria

Secretaria de Estado da Educacéao

Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao

Paulo
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional

Nucleo de Estudos Escola Publica de Horario Integral

11



12

SUMARIO
1N 30 ] 01U o3\ o TN 13
CAPITULO | - EDUCAGAO INTEGRAL: INTENGAO, TEMPO E FORMAGAO ..... 18
1.1 Bases ideoldgicas que permeiam O Projeto ......ooovvvveeiiiii e 19
1.2 Tempo de escola, tempo na escola, tempo na legalidade .................cccooeiinnnnnnn. 30
1.3 Aformacao de QUEM fOrMa.........oovuiiiiiiiee e e 36
1.4 Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e a formagéao docente............. 40
CAPITULO Il - A EXPERIENCIA DE SAO PAULO: REVIVENDO UMA ANTIGA
LY =37 U0 47
2.1 Centro Educacional Carneiro RIDEIro.......... ..o 48
2.2 Ginasios Estaduais VOCaCIONAIS ........ccoeeiiuiiiiiiiieeiiiieicie e 53
2.3 Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPS).........cccovveiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeas 55
2.4 Programa de Formacéo Integral da Crianga (PROFIC) ...........ouviiiiiiiiiiiiiiiiiinnes 61
2.5 Consideragdes sobre as experiéncias de ETl ..., 64
2.6 A intencionalidade legal da experiéncia de Sao Paulo.............cccccovvvciiiiiiiinnnnn, 66
2.7 Caminhos para a implantagao do projeto...... oo 77
2.8 Diretrizes Para a Escola de Tempo Integral e a Constru¢ao da Proposta
Yo b= To o To o= TP 93
CAPITULO Ill - APESQUISA E OS RESULTADOS...........cooiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeee 100
3.1 CaminhOS PEICOITIAOS ......uuuiieiiiee et e e e et e e e et e e e e eraaeeeeees 100
3.2 Um contexto para a pratica doCente ..........ccoeeeviiiiiiiiiiiiiieeee e 107
3.3 Perceber para conceber @ ETl ... 115
3.4 Que pensam os professores sobre 0 projeto ETl.........ooovviiiiiiiiiiiiiiiiiiceeeeee, 117
CONSIDERAGOES FINAIS ........oooooiieieieieeeeeeeeeeeee e 144
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS............ooooooeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 155
APENDICES
ANEXO | Entrevista com a diregdo da escola...........oooovuuiiiiiiiiiiiiiiicii e 162
ANEXO II Entrevista com os professores Coordenadores.............cccceeeeevvveeeeeennnn. 163
ANEXO IIl Questionario para 0S profeSSOresS.........ccoueeieiiieiiiiiee e eeeeeeeeenns 164

ANEXO IIl Questdes propostas para o grupo focal............cccooeeeiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeees 165



13

INTRODUGAO

Considerando a educagcao como necessidade para a construcdo de uma
sociedade democratica, surge a discussdo, entre os educadores, sobre os
projetos que tém marcado a historia da educagao brasileira que para sua
compreensao, ndo pode ser feita fora de um contexto histérico/social/econdmico

em que foram elaboradas as politicas publicas.

No Brasil, as diversas experiéncias de tempo integral, ja constituidas,
estdo estreitamente ligadas a expansdo da jornada diaria de tempo de
permanéncia nas escolas. Nesse contexto, ao se criar a escola de tempo
integral, seria relevante refletir-se sobre uma educacdo em permanente
mudanga, na qual seus atores venham a utilizar-se dos mais diversos recursos

intelectuais para a construgdo de uma sociedade democratica e mais justa.

Destaca-se o fato de que o aumento do tempo de permanéncia da crianga
na escola poder ser visto como condi¢ao imprescindivel para que se pratique um
modelo de organizag&o escolar que possibilite a formagao integral, supondo o
desenvolvimento das potencialidades humanas em seus aspectos cognitivos,
afetivos e socioculturais. Segundo Paro et al. (1988), o tempo escolar tem sido
apontado como fator possivel para solu¢gdes de problemas educacionais e

sociais enfrentados pelo pais.

Arroyo (1988) aponta que ha que se garantir primeiro o ensino de boa
qualidade em periodo parcial, para depois poder-se falar em extensdao da

escolaridade para periodo integral.

Segundo Cavalieri (2007), dentre as formas de se pensar a ampliagdo do
tempo escolar, estda aquela que atrela a extensdo do tempo a qualidade de
ensino. Entretanto, evidencia que a maior quantidade de tempo, por si s6, nao

garante praticas escolares qualitativamente diferentes.
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Para Elias (1998), o tempo enquanto simbolo de uma instituicdo social
apresenta um carater coercitivo que varia de acordo com as exigéncias e o
estagio de desenvolvimento social, em que os meios artificiais de medi¢gao sao

reguladores do comportamento dos grupos.

Segundo Coelho (2004), tempo integral na escola pressupde a adogao de
uma concepgao de educagao integral que va além de atividades pedagodgicas,
culminando com formacgao de individuos responsaveis e participes da constru¢ao

da cidadania.

O Projeto Escola de Tempo Integral (ETI)!, implantado pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Sé&o Paulo (SEE) em 2006, traz como principio
organizador do curriculo a perspectiva de integragcdo dos conhecimentos,
pressupondo a articulagado integradora de experiéncias e atitudes, a fim de
superar a fragmentagéo dos diversos campos do conhecimento levando o aluno

a conquistar uma visdo mais abrangente e complexa do conhecimento.

Nessa perspectiva, o conceito de educagdo de tempo integral, nas
Diretrizes para a Escola de Tempo Integral, apresenta-se atrelado a ideia do
redimensionamento do tempo, em que proporcionar maior permanéncia das
criangas na escola, tendo uma meédia diaria de oito horas de atividades
escolares, deve culminar em um processo qualitativo, possibilitando que se

oferecga a crianga muito mais do que a escola tradicional oferece.

Com o intuito de compreender a construgdo desse conceito na pratica
docente diaria no espacgo social das escolas, e enquanto supervisora de ensino
responsavel pelo projeto implantado em duas unidades escolares sob jurisdigdo
da Diretoria de Ensino da Regido de Capivari, na qual trabalha, a pesquisadora
buscou aprofundar o conhecimento acerca do assunto. As duas unidades
constituirdo o l6cus da pesquisa, e serao identificadas no trabalho por escola A e
escola B.

A Escola de Tempo Integral organizou-se ao longo do tempo com

concepgdes, filosofias e politicas publicas baseadas em argumentos que vao

! Sigla adotada pela rede estadual de ensino para designar o Projeto Escola de Tempo Integral.
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desde as praticas democraticas, visando uma educacao reformadora, até ideais

com predominio da preocupacao assistencial sobre a pedagogica.

A partir dessas indicagoes, esta investigacdo busca verificar a concepgéao
de educacao integral que os professores que atuam nesse projeto possuem,
com base na concepgao de tempo integral descrito nas Diretrizes da Escola de
Tempo Integral para o Estado de Sao Paulo.

O presente estudo, portanto, analisa as Diretrizes Curriculares para a
Escola de Tempo Integral que dao suporte a Proposta Pedagdgica das escolas
envolvidas e o que pensam os professores sobre a experiéncia de atuagao

nessas escolas.

Para tanto, foi realizada a anélise documental através das publica¢des
oficiais da SEE. Paralelamente a isso, organizou-se a elaboracao do roteiro de
entrevistas semi-estruturadas, realizadas com os diretores e os professores

coordenadores das duas escolas pesquisadas.

Mediante anélise dos documentos oficiais, pretendeu-se compreender o
que esta posto oficialmente e como os professores percebem sua pratica
escolar, na tentativa de identificar as contradicbes das intengdes de quem

elabora e de quem é responsavel pela execucéo.

Foi aplicado aos professores um questionario com a intencdo de
investigar o seu perfil, destacando a formagao e o tempo disponivel para

participar do espaco destinado a formagao na propria escola.

Para entender o posicionamento dos professores e como concebem o
projeto, foram constituidos dois grupos focais, dos quais participaram 20

docentes.

Como responsavel direta pelo acompanhamento e implantagéo do projeto
em 2006 nas duas unidades de ensino, a pesquisadora estava ciente do risco de
ocultamento ou de reducgéo de algumas informacgdes uteis a analise dos objetivos

propostos.
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Este trabalho esta estruturado em trés capitulos. No primeiro capitulo
desenvolve-se o resgate historico e conceitual de Educacédo Integral e Escola
Publica de Tempo Integral, com base na revisdo tedrica da literatura
educacional. Foram utilizados para a fundamentacdo tedrica autores que
trabalham com a Educacéo Integral e Educagcdo em Tempo Integral. Dentre eles:
Cavalieri (2002); Teixeira (1967); Coelho (2002); Paro et al. (1988), bem como
Saviani (2005) na perspectiva da pedagogia histérico-critica. Em seguida,
apresenta-se o0 tempo enquanto elemento central na formagédo escolar.
Posteriormente, analisa-se a formagao dos professores e o espaco escolar

destinado para esse momento.

No segundo capitulo, desenvolve-se o resgate historico das experiéncias
de ampliagdo do tempo escolar na historia da educacéao brasileira, apresentando
um panorama acerca de algumas experiéncias em torno do tema. Na sequéncia
analisa-se a experiéncia de Sao Paulo, implantada na rede estadual de ensino,
através de adesédo por parte da comunidade em 2006, apresentando o tempo
dentro da legalidade educacional brasileira e a concepgéo de educagao integral
das Diretrizes para a ETI, bem como os documentos posteriores a essa
publicagao.

Apresenta-se, ainda, o contexto escolar que precedeu a implantagdo do
projeto, a fim de explicitar os percalgos e as expectativas de todos os envolvidos
durante a discussdo para a adesao a ETI. Trata do periodo pds-projeto,
momento em que a SEE, através de sua assessoria, organizou um grupo de
estudos, apresentando um balango sobre os dois anos apds essa implantagao,
0s avancos, dificuldades e necessidades, vislumbrando possiveis mudangas no

formato do atendimento das escolas envolvidas.

No terceiro capitulo é apresentada a analise e interpretacdo dos dados,

iniciando com a narrativa dos caminhos percorridos para a pesquisa.

Nas consideragdes finais procura-se trazer concepgbes de educagao
vivenciadas no contexto do projeto, retomando pontos analisados, situando as
reflexdes atraves de relagbes pedagdgicas historicamente determinadas que se

travam no ambito educacional.



A partir dai discute-se a possibilidade da formagao continuada na
especificidade dos estudos pedagdgicos buscando a formagao do profissional,
como perspectiva de avangar na concepg¢ao de educagao que proporcione,

segundo Mello (1993), a competéncia técnica para a atuagao do professor.

17
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CAPITULO |

EDUCAGAO INTEGRAL: INTENGAO, TEMPO E
FORMACAO

Este capitulo tem por objetivo apresentar as bases histéricas do
movimento da Escola Nova que deram suporte a Escola de Tempo Integral,
desde a intengdo utépica do homem livre & projetos de politicas publicas,
tentando captar a fung&o social, politica e pedagodgica de seus idealizadores
fundamentando-se na pedagogia historico-critica.

Em um segundo momento, identifica o tempo enquanto elemento crucial
na perspectiva da formagao escolar, na busca da eficiéncia dos resultados desse

processo.

Em seguida analisa-se a formacdo dos professores que, atrelada aos
acontecimentos histéricos, € muitas vezes eivada de contradigdes, mas que
revestida de uma concepgao de educagao manifesta-se na pratica pedagdgica

das escolas.

Dessa forma, apresenta-se um panorama das intencdes idealizadas de
formagdo que se materializa com e/no tempo, sendo consolidadas também

através da legislacgéao.

Assim, ao final deste capitulo, o leitor se situara quanto a aspiragcao
histérica do ideal formativo através do tempo, das normatiza¢des legais, das
discussobes tedricas acerca da formacdo docente e do espaco escolar a ela

destinada.
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1.1- Bases ideoldégicas que permeiam o projeto

Ao longo da histéria, a escola tem se deparado com a questao polémica e
controversa de formular um ideal educativo que atenda as finalidades
institucionais, ao bem coletivo e ao desenvolvimento pleno dos individuos, bem
como de organizar um trabalho educativo que torne esse objetivo realizavel, pois
sofre a agao das forgas ideoldgicas, sociais, politicas e econémicas de seu

tempo.

Do apontamento de necessidades da populagdo a serem supridas pela
educacédo a formacgao ideal do individuo para interagdo social, protagonizada no
século XIX com as conquistas cientificas e tecnoldgicas, surgem discussdes
acerca de concepgdes tedricas e experiéncias pedagogicas que oportunizem

uma educacéo integral.

Segundo Gallo (2002), durante o século XIX, apice da modernidade, a
civilizacado se viu diante de uma necessidade utopica fundamental, a aspiragao
do homem livre, o que fundamentou filoséfica, politica, social e
epistemologicamente o conceito e a pratica da educacgao integral, sendo um

processo de formacdo humana, em que o homem se faz plenamente humano.

Ap6s a Revolugdo Francesa, instituiu-se a sociedade burguesa que
despertou nos trabalhadores a luta por um sistema educacional que oferecesse
mais e melhores condi¢cdes para seus filhos. Os partidos politicos considerados
de esquerda trouxeram propostas para uma educagao, criticando a educagao
burguesa e propondo “uma gama de sugestbes para a realizacdo de uma

educacéao renovadora e até mesmo revolucionaria”. (GALLO, 2002, p.14)

Nessa perspectiva, o anarquismo2 trouxe uma proposta educacional na
crenca de que o proletariado deveria ele proprio conquistar sua liberdade, sendo
favoravel a criagdo de suas proprias escolas, diferindo seus objetivos das
escolas estatais e religiosas.

2 Segundo Kropotkin (1977), o anarquismo é um sistema de ndo governo socialista, prevé a aboli¢ao da
exploracdo e da opressdo do homem pelo homem, que ¢ a aboli¢do da propriedade e do governo.
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Segundo Gallo (2002), a educacdo anarquista, também chamada de
pedagogia libertaria, vé na liberdade o principio basico da vivéncia social. Essa
liberdade deve ser entendida em uma perspectiva diferente da veiculada pela
filosofia politica burguesa, que trazia a idéia de liberdade individual, em que ha
limitagdes pelo préprio convivio social.

O mesmo autor analisa o conceito de liberdade definido por Jean Jacques
Rousseau, filésofo do século XVIII, como uma caracteristica natural do homem,
ou seja, todos sao livres desde o nascimento. Porém a sociedade aprisiona,
levando a necessidade da construgdo de uma nova sociedade que possibilite o

individuo livre.

Essa é a esséncia do que chamamos liberalismo e também
de seu irm&o mais novo, o neoliberalismo. Se a liberdade é
uma caracteristica, uma dadiva natural de cada um de nés,
basta que a sociedade — uma criacdo humana e artificial,
portanto — nao interfira nela, através de um excesso de leis
e regulamentagdes. (GALLO, 2002, p.15).

Porém, segundo o autor, os anarquistas trabalham com um conceito
diferente de liberdade, em uma dialética pluralista desenvolvida pelo filésofo
francés do século XIX, Pierre-Josep Proudhon. Para ele, a liberdade de um se
completa com a do outro, estda em comunhao e ndo como limitagdo. Dessa forma
os homens tornam-se mais livres vivendo em sociedade.

Temos entdo Mikhail Bakunim, anarquista russo, discipulo de Proudhon
que, aprofundando seus estudos, se opde a ideia nata de liberdade de
Rousseau, defendendo o principio de construgcdo social, possivel apenas em

sociedade, sendo a liberdade o ponto de partida e ndo de chegada.

A concepcdo materialista de Bakunin mostra que a liberdade,
embora seja uma das facetas fundamentais do homem, nao é
um fato natural, mas produzido pela cultura, pela civilizaco. (...)
Deste modo, o homem e a liberdade nascem juntos: um €
criagdo do outro, um sé existe pelo outro. E um processo de
dupla agao: quanto mais o0 homem se “humaniza”, mais livre ele
fica e quanto mais livre, mais humano. (GALLO, 2002, p.17).

Para o autor € nesta concepgao que os anarquistas fundamentam seus

projetos de pedagogia libertaria, em contraposicdo ao conceito individualista e
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naturalista de Rousseau, que dara suporte também as propostas pedagogicas
do movimento da escola nova e das pedagogias n&o diretivas.

Para uma educacéo libertadora seria necessario que professores e alunos
se descobrissem como ser social; o autor aponta para a necessidade de uma
educacéo integral em que “0 homem se perceba e se conhega em todas as suas
facetas e caracteristicas”. (GALLO, 2002, p.30).

Sendo desenvolvido no seio do movimento operario, o conceito de
educacao integral necessitava de uma estrutura pratica pedagdgica que o

operacionalizasse.

Coube a um pedagogo de formacgao e experiéncia, militante do
movimento, Paul Robin, sistematiza-lo [...]. A educagéao integral
seria tema de uma mogdo aprovada por unanimidade no
Congresso da Associagao Internacional dos Trabalhadores de
1868, na cidade de Bruxelas. Essa mogao foi escrita pelo proprio
Robin, que viria inclusive a ser secretario do Conselho Geral da
A.L.T., a convite de seu presidente, Karl Marx.

(GALLO, 2002, p.31).

Dentre os principios que a fundamentaram, a educagao integral, na
perspectiva libertaria, concebe o homem na sua amplitude, no qual o processo

educativo tem estreita relagdo com a sociedade, devendo ser permanente.

Nao se entende educagao integral como um processo pré estabelecido,
culminando, dentro de determinado prazo, com sua finalizagdo ou conclusao de
um determinado grau de ensino. Seu carater € permanente envolvendo todas as
necessidades formativas que deem condi¢des de sobrevivéncia as pessoas em

uma sociedade capitalista.

Gallo (2002) traz a analise da formagao profissional como um dos
elementos chave na educagao integral, na qual os anarquistas do século XIX
tinham claro que a profissdo, qualquer que seja, é dinamica, exigindo atualizag&o

constante e estudos continuos.

Para os anarquistas, o conhecimento equivale ao poder, sendo a

educacdo um campo de disputa ideoldgica, pois na medida em que iguala, em
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termos de saber, explorados e exploradores, leva a superacdo da dominagao
historicamente construida.

Os anarquistas criticavam a educagao tradicional fortemente voltada ao
aprendizado intelectual, e defendiam a pratica de uma educagao integral

articulada com a educacao fisica e a educacédo moral.

Profundamente influenciados pelas teses positivistas, os
anarquistas defendiam um processo educativo que partisse da
inquietagcdo natural das criangas e encorajasse cada vez mais
essa inquietacdo e curiosidade. Dessa forma teriamos o que
seria possivel chamar de uma pedagogia de perguntas.
(GALLO, 2002, p.17).

Nesse contexto, a pedagogia libertaria propdée uma profunda
transformacdo de base em relacdo a educagao tradicional, que nao vinha

cumprindo sua funcéo equalizadora.

No Brasil essa pedagogia, também conhecida como pedagogia da Escola
Nova, ganhou forga a partir da década de 30, propondo a constru¢do de um
modelo alternativo de educacgéo, repelindo a postura de que o saber é algo que

se transmite, buscando substituir o esforgo pelo interesse na aprendizagem.

Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros, trouxe a concepcdo de uma
educacado nova, tendo como personagem central Anisio Teixeira, defensor da

idéia de uma educacéo livre de privilégios, que valorizasse o ser humano.

Com o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, foi apresentado um

programa contendo as coordenadas para um sistema nacional de educagao.

Para Saviani (2008), Anisio Teixeira elegeu a educagdo como questao
central do processo de inovagao e modernizagcao da sociedade, considerando-a
elemento-chave no processo revolucionario.

Anisio Teixeira enfrentou dificuldades que vinham de setores resistentes
as mudangas, que na tentativa de manutencado dos privilégios para poucos,
contrapunham-se a qualquer tipo de alteracdo do status quo da sociedade
brasileira que para Saviani (2008), apresentava-se como resisténcia a superagao
do grau de desigualdade que sempre marcou a nossa realidade.
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Anisio identificava essas resisténcias também na forma como
nosso processo politico tinha se organizado, cristalizando a
tendéncia dos politicos profissionais a utilizar o espacgo publico e
o0 poder publico como instrumento de defesa de interesses
privados, o que conduzia a uma politica clientelista e
personalista. (p.222).

Na tentativa de encontrar mecanismos contrapondo-se a essa situacao,
Anisio Teixeira sentiu a necessidade da construcdo de um partido revolucionario,
que para Saviani (2008) constituiu a base de sustentagdo do ideario da gestao
de Pedro Ernesto, entéo prefeito do Distrito Federal da década de 30.

Segundo Saviani (2008, p.244), essa relagdo com o partido politico é
pouco mencionada nos estudos sobre Anisio Teixeira, que nesse periodo
dedicou-se a redacgéo do programa do Partido Autonomista do Distrito Federal,
buscando sustentacdo politica para o grupo ao qual pertencia. O empenho de
Anisio Teixeira vinculava-se ao seu projeto maior de educagao: “o projeto de

construcdo da educacgao publica brasileira”.

Portanto, a expressao “partido revolucionario” referia-se nesse
contexto, aquela revolucdo que se estava processando e que
tinha como foco principal a obra que a equipe reunida com Pedro
Ernesto desenvolvia na prefeitura do Distrito Federal. (p.224).

Saviani (2008) registra que para Anisio Teixeira, a revolugdo mantinha o
atendimento as necessidades do momento histérico, ndo questionando a ordem

existente:

Nao é o caso aqui, de aprofundar as semelhancgas e diferengas
entre a concepcao de partido de Anisio Teixeira e em Gramsci.
Um estudo desse tipo provavelmente daria uma tese
interessante. (...) em ambos se constata uma preocupacao
comum: articular, no partido revolucionario, as dimensdes do
partido politico, ligado a posse e ao exercicio do poder, e o
partido ideoldgico, referido a construcdo do consenso e a
difusdo, no conjunto da sociedade, de uma concepc¢ao de mundo
mais afinada com as necessidades da vida contemporanea.
Entretanto, para Anisio Teixeira o sentido do partido
revolucionario liga-se a necessidade de levar as ultimas
conseqliéncias a revolugao democratica liberal, mantendo, pois,
como referéncia material a base produtiva na sua forma
capitalista. Diferentemente, para Gramsci, a razdo de ser do
partido revolucionario consiste em movimentar todas as energias
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sociais na direcdo da transformacao da sociedade capitalista em
outro tipo de sociedade em que a apropriacdo dos meios de
producao deixe de ser privada, tornando-se coletiva. (p.225).

Para Saviani (1989), o movimento da Escola Nova ndo conseguiu alterar

significativamente o panorama organizacional dos sistemas escolares.

Com isto, a “Escola Nova” organizou-se basicamente na forma
de escolas experimentais ou como nucleos raros, muito bem
equipados circunscritos a pequenos grupos de elite. No entanto,
o ideario escolanovista, tendo sido amplamente difundido,
penetrou nas cabecas dos educadores acabando por gerar
conseqliiéncias também nas amplas redes escolares oficiais
organizadas na forma tradicional. (p.22).

Segundo Pipitone (1995), foi por conta dos ideais escolanovistas que
surgiu pela primeira vez no pais uma proposta de educagao integral. Uma
proposta que trazia como objetivo alterar a fungdo social da escola, com
elevagdo qualitativa da educagdo, com vistas a formar o “homem integral’, o

verdadeiro cidad3do.

Cavalieri (2002a), analisando a concepgao de educagao integral em sua
vertente pragmatista, argumenta que o conceito que o escolanovismo trazia em
seu bojo, era o entendimento da educagao como vida e ndo como preparagao

para a vida, sendo esta a base que fundamentou todo movimento.

As idéias de mudanca educacional que se contrapunham a educacéao
tradicional questionavam o enfoque pedagodgico que se fundamentava em uma

cultura intelectual, autoritaria, no esforco individual e na competitividade.

Para os reformistas, a educacao deveria assumir-se como fator
constituinte de um mundo moderno e democratico, em torno do
progresso, da liberdade, da iniciativa, da autodisciplina, do
interesse e da cooperacao. (CAVALIERI, 2002a, p. 252).

A autora argumenta que as reformas nas instituigdes escolares buscavam

resgatar a harmonia entre aprendizagem e educagao, religando esta a vida.
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Tendo entdo como ponto de partida a critica a escola existente, o
movimento da Escola Nova vé como base, do ponto de vista do conhecimento
cientifico, as contribuicbes dos avancos da biologia e da psicologia que
possibiltavam uma visdo diferente do desenvolvimento da criangca e

consequentemente da aprendizagem.

Segundo Saviani (1989), para viabilizar esse novo conceito, a instituigao
escolar necessitaria de uma reforma sensivel que abarcasse agrupamento de
alunos por interesse, sendo o professor o estimulador e o orientador do

processo, fato esse que nao ocorreu.

Dentro do contexto da Escola Nova, o aluno é inserido no centro do
processo, o que, de acordo com Saviani (2005a, p.12), esta correto, pois € para
ele que existe a educagao, no entanto acaba confundindo a realidade com o
ideal, tornando a crianga como o ideal da pedagogia.

O movimento renovador que foi se consolidando ao longo dos anos 30 do
século XX disputou deliberadamente a hegemonia no campo educacional com
os catélicos. Durante esse combate sem tréguas, Saviani (2005a) destaca o livro
‘Debates Pedagdgicos” escrito por Alceu de Amoroso Lima que entende o
problema pedagodgico sob trés aspectos: o ideal pedagogico, a realidade

pedagodgica e o método pedagdgico.

O primeiro aspecto diz respeito aos principios que devem
orientar todo o trabalho educativo. O segundo se refere ao
préprio objeto da educagdo, ou seja, a crianga. O terceiro
aspecto envolve a busca dos meios pelos quais poderemos
aplicar o primeiro ao segundo (o ideal a realidade). (p.12).

Segundo Saviani (2005a), Alceu Amoroso Lima, criticando a Escola Nova,
afirma que o problema da pedagogia no Brasil € a auséncia completa de um
ideal educativo, uma vez que sendo a pedagogia a formagdo do homem, a
preparacao para a vida, resta saber para que tipo de vida, sendo necessario que

a pedagogia tenha um ideal a ser atingido.

A pedagogia integral, no entender de Amoroso Lima, abrange
dois planos, o cronolégico e o ontolégico. O primeiro
compreende trés momentos formativos: a educacao, que vai do
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nascimento a morte; a instrucio, que vai da puberdade a morte;
e a cultura, que vai da maturidade a morte. Esses momentos
cronolégicos se distribuem, por sua vez, em trés planos
ontolégicos: o fisico (ordem da natureza), o intelectual (ordem
das idéias) e o plano moral religioso (ordem dos deveres). Ao
plano ontolégico correspondem trés modalidades pedagdgicas
com finalidades distintas: a educagéo tem por finalidade infundir
habitos, a instru¢do ministrar conhecimentos e a cultura, elevar a
personalidade individual e social. Essas modalidades de
pedagogia, por sua vez, compreendem os trés momentos do
progresso pedagoégico: o aspecto fisico prepara o poder; o
intelectual, o conhecer, e o moral, o dever. (p.12).

E foi com base nessa “pedagogia integral’” que, Saviani (2005a) considera
que os catélicos operaram a critica a Escola Nova.
A critica se dava no deslocamento do eixo do professor para o aluno,

confundindo centro com ideal. E continua Saviani (2005a):

Mas, diz Amoroso Lima, ndo se deve confundir centro com ideal.
“Este é o objetivo a atingir, o fim para onde se quer levar a
crianga por meio da Pedagogia". (p.12).

Para Saviani (2005a, p.12), algo semelhante ocorre com o método
quando, na “falta de uma hierarquia de finalidades, se confunde método com

ideal, sendo este o erro de muitos arautos da escola do trabalho”.

Saviani (2008), analisando as bases didatico-pedagodgicas de “o aprender a
aprender” e sua dispersdao pelos diferentes espacos sociais, ao que ele

denomina de neo-escolanovismo, argumenta:

Com efeito, deslocando o eixo do processo educativo do aspecto
I6gico para o psicoldgico; dos conteudos para os métodos, do
professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina
para a espontaneidade, configurou-se uma teoria pedagdégica em
que o mais importante ndo € ensinar e nem mesmo aprender
algo, isto é assimilar determinados conhecimentos. O importante
€ o aprender a aprender, isto é, aprender a estudar, a buscar
conhecimentos, a lidar com situagdes novas. (p.431).
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E continua o autor discutindo que nesta nova verséao, o papel do professor
deixa de ser aquele que ensina para ser o auxiliar do aluno em seu proprio
processo de aprendizagem.

No escolanovismo, o lema “aprender a aprender” referia-se a valorizagao
da convivéncia entre as criancgas, do relacionamento delas com os adultos. Para

Saviani (2008), no contexto atual esse lema foi ressignificado.

No ambito do escolanovismo, “aprender a aprender” significava
adquirir a capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo,
de se adaptar a uma sociedade que era entendida como um
organismo em que cada individuo tinha um lugar e cumpria um
papel determinado em beneficio de todo o corpo social. Portanto,
essa concepgao estava animada do otimismo ( a escola risonha
e franca) proprio de uma economia em expansdao em que a
industrializagcdo criaria uma situacdo de mudangas constantes
caminhando, como foi assinalado, em diregao ao pleno emprego
propiciado pelas politicas keynesianas. (p.432).

Para Saviani (2008), a situagao atual se apropria do “aprender a aprender”
para evidenciar a necessidade constante de atualizacdo, forma de ampliar a

esfera de empregabilidade.

Segundo o autor, essa visdo propagou-se amplamente na década de
1990, com forte presenca no “Relatério Jacques Delors," publicado em 1996 pela
Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), fruto do trabalho de uma comissao entre 1993 e 1996 que tragou as
linhas orientadoras da educagao mundial do século XXI. O relatério apresenta a
necessidade educacional ao longo da vida para interagir com um mundo em
constantes mudancas, em que a aspiracdo da escola sera despertar o
compromisso com a transmissdo do gosto, do desejo pelo saber, mas o saber
sempre mais.

Saviani (2008) afirma que essa orientagdo € assumida politicamente pelo
Estado por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) através do
Ministério da Educacgao e Cultura (MEC).

Assim, por aspiracdo do neo-escolanovismo, delinearam-se as
bases pedagdgicas das novas idéias que vém orientando tanto
as reformas educativas acionadas em diferentes paises e
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especificamente no Brasil, como as praticas educativas, que vém
sendo desenvolvidas desde a década de 1990. (p.433).

A proposta de educagao integral teve como destino a mesma parcela da
populagdo para quem outras foram apresentadas nos anos 30, sendo dirigida
exclusivamente as classes privilegiadas, ficando as classes populares a margem
dessa formacao.

Para Saviani (1989), as consequéncias desse novo modelo pedagdgico
organizacional trouxeram mais prejuizos que ganhos as camadas populares,
uma vez que o modelo provocou o afrouxamento da disciplina, rebaixando o
ensino pela despreocupagdo com a transmissao do conteudo. Em contrapartida,

a elite se beneficiou das inovagdes pedagdgicas propagadas pela Escola Nova.

[...] a disseminacdo das escolas efetuada segundo os moldes
tradicionais ndo deixou de ser de alguma forma perturbada pela
propagacao do ideario da pedagogia nova, ja que esse ideario
ao mesmo tempo que procurava evidenciar as “deficiéncias” da
escola tradicional, dava for¢a a idéia segundo a qual é melhor
uma boa escola para poucos do que uma escola deficiente para
muitos.(SAVIANI, 1989, p. 22).

Porém, com o passar do “tempo social’, essa mesma parcela da
populacdo afasta-se das escolas de educacéo integral, reservando-as aos filhos
dos trabalhadores e as criangas carentes.

Cavalieri (2002a), citando Saviani e Gandini, argumenta que algumas
andlises tedricas consideram o escolanovismo como uma passagem do
liberalismo classico para o liberalismo moderno ou conservador, fase em que o

Estado passa a assumir fung¢des reguladoras devido ao capitalismo monopolista.

Segundo a autora, a critica as idéias da Escola Nova assenta-se sobre a
tendéncia de hipervalorizagdo do papel da educacdo escolar na vida dos
individuos e da sociedade, que busca superagcao através do equilibrio, com a
participacdo do Estado, imprimindo um sentido histérico conservador, uma vez
que buscava a adequacgéao da escola imputando-lhe um carater apaziguador, ou

seja, de diluir os conflitos.
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Saviani (1989) ao questionar o “otimismo pedagogico” da década de 20,
caracteristica do escolanovismo, analisa que o movimento deslocou o
pensamento de uma escola como instrumento de participagdo politica
(sociedade em seu conjunto) para o ambito técnico pedagdgico, relativo ao
interior da escola, recompondo, dessa forma, a hegemonia da classe dominante,
desenvolvendo um tipo de ensino que se atrelava aos interesses de expansao

dessa classe.

Na década de 1950, aparecem propostas de educacgao integral advogadas
para todo o ambito da rede escolar e voltadas, especialmente, para as camadas
populares. Os ideais escolanovistas de elevacdo da qualidade do ensino
mantiveram-se no nivel dessas propostas, mas as demandas sociais acabaram

sobrepondo-se as questdes pedagogicas.

Segundo Paro et al. (1988), com as mudangas sociais provocadas pela
urbanizagao, consequéncia da industrializacdo determinadas pelo capitalismo,
florescem discussdes sobre a validade da escola de tempo integral, nos moldes
da época, uma vez que os tradicionais internatos particulares, de saber erudito,
da ética e da moral, foram sendo superados diante das novas exigéncias das

classes dominantes.

Esse ideario, destacado pelo autor, transferiu-se para as escolas das
classes populares, desta vez sob o patrocinio do poder publico, ficando
reservada as escolas dos segmentos mais privilegiados da populacédo a
transmissao do saber resultante das mudangas socioecondmicas e culturais da
época, uma forma de separar os membros mais jovens do convivio com aqueles
que a elas nao pertenciam, ou seja, prepara-los para usufruir melhor de suas

condi¢des sociais.

Nessa perspectiva, é imperioso entender o tempo e as questdes
relacionadas a ampliagdo da jornada escolar, bem como sua adog&o pelos
sistemas educacionais de ensino.

O tempo que também nao € inocente reveste-se de conceitos que
regulardo historica e socialmente o comportamento dos seres humanos. Assunto

que sera explanado no proximo item.
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1.2-Tempo de escola, tempo na escola, tempo na legalidade

A educagao, enquanto atividade essencialmente humana, tem sido
questionada na perspectiva do tempo utilizado e institucionalizado para a
formacéo escolar. Entdo, quanto mede o tempo? E o tempo escolar, tempo de

aprendizagem, como medi-los?

Os homens buscaram meios fisicos de medir socialmente situagdes que
nao se consegue captar, por via direta, invisiveis aos sentidos, mas visiveis

materialmente quando se observa as fases de crescimento de um ser humano.

Para Elias (1998), até a época de Galileu, o tempo centrava-se nas
comunidades humanas como meio de orientacdo no universo social. O
surgimento dos processos fisicos para se medir o tempo situava-se em

atividades de avaliacdo da duracao de atividades sociais.

O relégio surge como um instrumento, uma invengdo humana em fungao

de exigéncias da vida em comunidade.

Segundo Elias (1998), os relégios exercem na sociedade a mesma fungao que
os fendmenos naturais: a de meios de orientacdo para homens inseridos em
uma sucessdo de processos sociais e fisicos. Simultaneamente, servem de
multiplas maneiras, para harmonizar os comportamentos de uns para com 0s
outros, assim como para adapta-los a fenbmenos naturais, ou seja, nao
elaborados pelo homem. Da objetividade de Newton a experiéncia da razao ou
do espirito humano em Kant, o tempo apresenta-se como algo indecifravel,
misterioso, ora como aspecto natural, ora como algo palpavel, passivel de
medida concreta e controlavel do ponto de vista individual, em que cada pessoa
€ responsavel pelo seu tempo, sua ocupacao dentro dele, otimizando atividades
sociais.

Para Cavalieri (2007), € preciso refletir sobre a ampliagcdo do tempo
escolar como parte integrante da mudanga da prépria concepg¢ao de educagao

escolar, buscando reflexdbes que remetam ao tipo de instituicdo de educacgao
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basica que a sociedade precisa, bem como qual o seu papel formativo no
processo democratico.

Reduzir as potencialidades da ampliacao do tempo de escola a
busca de mais eficiéncia nos resultados escolares ou a
adaptacdo as rotinas da vida urbana contemporanea limita os
possiveis sentidos ou significados educacionais inovadores
dessa ampliagdo. Entretanto, parece evidente que a maior
quantidade de tempo n&o determina por si s6, embora possa
propiciar praticas escolares qualitativamente diferentes. (p.1017).

Segundo a autora, o tempo constitui-se em um elemento fundamental
para a compreensdo dos processos de criagdo, acumulagao e distribuicao de
riquezas materiais e simbdlicas nas sociedades. Na teoria marxista ele aparece
na determinagdo do valor da mercadoria, ou seja, tempo necessario a sua
producdo, até mesmo na possibilidade da criacdo da mais-valia, que é a

apropriacao do tempo excedente convertido em valor.

Ele é sempre um conjunto de relagdes entre diferentes
dimensdes que compdem um determinado contexto historico.
(CAVALIERI, 2007, p.1018).

Compondo sempre um determinado contexto histérico social, o tempo
escolar vai sofrendo modificagcbes que sao determinadas em funcdo de
diferentes interesses e forgas que sobre ele atuam que, segundo Cavalieri
(2007), possuem as mais diversas naturezas e origens, como o tipo de cultura
familiar predominante e até mesmo a associagcdo entre educagao escolar e
politicas publicas de assisténcia ou de preparacao para o trabalho.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que a escola reproduz a ideologia do
momento histérico vivido, através da definicdo do espaco e do tempo, definindo

e executando seus objetivos por meio desta estruturagao.

Uma reflexao sobre a escola de tempo integral € inseparavel das
propostas sociais, politicas e pedagdgicas mais amplas e da
correlagdo de forgcas que sao concebidas e implementadas em
cada momento histérico. (ARROYO, 1988, p.4).
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Reafirma Arroyo (1988) que, para a maioria dos alunos de todas as
camadas sociais, 0os varios anos passados em escolas de tempo integral ndo

acrescentaram grandes conhecimentos.

O maior tempo de escola ndo tem tanto a fungéo de transmitir
mais saber sistematizado nos livros ou nos mestres, mas de
introduzir, habituar internalizar o modo de ser, pensar, se virar,
tirar proveito das regras do jogo dominante. (p.10).

Para Cavalieri (2007), em parte significante da literatura especializada, o
aumento do tempo de escola tem sido estudado na perspectiva do efeito escola,
desconsiderando a origem sociocultural do alunado, buscando explicagbes
apenas aos fatores internos a vida escolar, fomentando uma discussao entre a
associacdo automatica de mais tempo na escola e melhor desempenho dos

alunos.

Segundo a autora, em alguns casos, se tem um efeito paradoxal causado
pela ampliagdo do tempo, exemplificando a experiéncia do CIEPs da cidade do
Rio de Janeiro, em que a ocupagao pouco interessante do horario integral levou
a um esvaziamento dessas escolas, que reduziram o trabalho escolar apenas as
aulas convencionais, com uma rotina empobrecida devido a falta de atividades

diversificadas.

Redimensionar, no sentido educacional, pressupde uma extensdo do
tempo que deve resultar em aumento da oferta de condi¢des e possibilidades no
universo escolar.

Cavalieri (2007) observa que a jornada escolar, em todo o Brasil,
apresenta uma nitida tendéncia evolutiva no sentido de maior tempo de
permanéncia das criangas e jovens na escola. Ha a tradicdo da organizacéo
escolar em turnos parciais oferecendo, em média, quatro horas de trabalho
escolar. Quanto aos turnos de mais de cinco horas, Sdo Paulo apresenta um
notavel crescimento em 2006, 31,3% das matriculas de educacédo fundamental,
contra 5,8% em 2004.

E notavel o crescimento, nos ultimos cinco anos, de projetos no
setor publico de ampliagao do tempo de escola ou de criagdo do
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tempo integral em escolas de educacdo basica. Ha projetos
federais, estaduais e municipais sendo desenvolvidos e nao
apenas nas capitais e grandes cidades, mas também em cidades
de pequeno porte. (CAVALIERI, 2007, p.1025).

Coelho (2007) refletindo sobre como vem se configurando o ordenamento
constitucional-legal, a partir da Constituicdo de 1988, enquanto revelador das
tendéncias das politicas educacionais publicas voltadas para o tempo e/na

escola, revela a conquista de avangos.

Segundo a autora, a ConstituicAo Federal, embora n&o trate
explicitamente sobre o tempo integral, ao apresentar os principios da educagao
escolar, apresenta como seu fim a educacgao integral, entendendo que o tempo

integral constitui-se um dos caminhos.

A Constituicdo Federal traz como politica publica o objetivo de fornecer ao
homem uma base integral em seus aspectos fisico, intelectual, artistico,
psicoldgico e social.

O artigo 205 reitera essa intengao:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para o trabalho. (BRASIL, 1997, p.108).

O artigo evidencia a obrigagdo do poder publico com o desenvolvimento
da pessoa para o exercicio pleno da cidadania e a qualificagao para o mundo do

trabalho, objetivos de uma educacéo integral, segundo a Constituigéo.

Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9394/96, em seus artigos 1° e 2° evidencia a importancia da educagéo escolar
integral, como base fundamental para o pleno desenvolvimento do educando.

No artigo 34 da respectiva lei, percebe-se a discussdo em torno da

relacdo entre formacgao integral e tempo na escola:
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A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo de
organizacao autorizadas nesta lei.

§ 2° O progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
escola.

§ 1° Sao ressalvados os casos do ensino noturno e das formas
alternativas de organizagdo autorizadas nesta lei.

[.]

Art. 87. E instituida a Década da Educacgao, a iniciar-se um ano a
partir da publicacdo desta lei.

§ 5° - Serdo conjugados todos os esforgos objetivando a
progressao das redes escolares urbanas de ensino fundamental
para o regime de escola de tempo integral. (BRASIL, 1996, p.4).

Tendo como referéncia minima a jornada de quatro horas, a LDB destaca
a ampliacdo gradativa do tempo de permanéncia na escola para o Ensino

Fundamental.

Para Coelho (2007), as determinagbes da Constituicdo de 1988
constituiram o referencial para a LDB apresentar exclusivamente o Ensino
Fundamental como merecedor do tempo integral, uma vez que ele aparece
como o unico nivel de ensino obrigatoério, gratuito, constituindo-se direito publico

subjetivo.

Contudo a ampliacdo ndo se da de forma desordenada, sem
planejamento das possibilidades e das condicbes existentes, dos recursos
fisicos e humanos desconsiderando as condigdes do sistema educacional
brasileiro, que deu visibilidade a formagao de um modelo idealizado de aluno e

professor, perpassando consequentemente pela pratica pedagogica.

Coelho (2007) afirma que a ampliagdo do tempo escolar deve abranger
também o tempo do professor, forma de propiciar a constru¢cdo de sua propria
identidade profissional, levando em consideragado as concepc¢des que defendem
acerca da educacdo, uma vez que a extensdo quantitativa do tempo deve

preceder discussdes acerca da qualidade a ser imputada a esse tempo.



35

O artigo 87 apresenta a progressao do Ensino Fundamental para o tempo
integral como um ideal a ser perseguido pelos sistemas de ensino, apontando
uma meta nos limites da Década da Educacéao (1997-2007).

Em 09 de janeiro de 2001, cinco anos ap6s a publicacdo da LDB, é
instituido o Plano Nacional de Educagdo (PNE), Lei 10.172, apresentando a
necessidade prioritaria do atendimento a faixa etaria de 7 a 14 anos, em tempo

integral:

19. Assegurar dentro de trés anos, que a carga horaria semanal
dos cursos diurnos compreenda, pelo menos, 20 horas semanais
de efetivo trabalho escolar.

21. Ampliar, progressivamente a jornada escolar visando
expandir a escola de tempo integral, que abranja um periodo de
pelo menos sete horas diarias, com previsdo de professores e
funcionarios em numero suficiente. (BRASIL, 2001. p.26).

O Plano prevé ainda prioridade do atendimento integral as familias de
baixa renda, oferecendo no minimo duas refeicbes, praticas de esporte e
atividades artisticas, apoio as tarefas escolares, dentre outras acdes

denominadas sécio-educativas.

Esta em apreciagcao, na Camara Federal, um projeto que torna obrigatéria,
no prazo de cinco anos, mudangas no art. 34 da LDB, prevendo a oferta do
Ensino Fundamental em tempo integral. Em novembro de 2006 o projeto foi

aprovado pela Comissao de Educagao do Senado.

Calefi (2003) constata que a ampliagdo do tempo na legislagdo, para
atender ao ambiente educacional, passa a ser peca fundamental e estruturadora
as necessidades de cada momento, tentando equilibrar as forgas politicas e as

forgas sociais, mesmo que esse ideal nao tenha conseguido pleno éxito.

A estrutura escolar envolvida em sua dindmica formativa concebe o tempo
dividido hierarquicamente levando em consideragdo questbes biologicas e
psicolégicas permeadas pelo controle rigido de cada processo. O tempo escolar
€ dividido em quantidade de anos para finalizar uma etapa. Dentro dessa etapa é

dividido em ano letivo, dias letivos, horas-aula.
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Tempo para aprender, tempo para recuperar o que se perdeu, que muitas
vezes nem se aprendeu, tempo para julgar nos conselhos bimestrais e finais os
alunos e ndo o processo. E tanta divisdo do tempo, que é exatamente ele que
falta nos momentos em que se precisa estudar e refletir um marco referencial
que fundamente o fazer escolar, em que professores, na dindmica da vida e da

profissdo, correm contra ele e pedem mais tempo para a formagao continuada.

1.3- A formagao de quem forma

Diante da idealizagdo do homem livre, das intengbes formativas no
movimento histérico e da extensao do tempo, faz-se necessario refletir sobre a
formacgao docente. As contribuigdes de alguns estudos serdo discutidas, em uma
apresentacao sintética mas significativa para o entendimento das questbes
trabalhadas na dissertagdo. Perceber-se-4 como as praticas educativas se
estabelecem naturalizando-se através de concepgdes que permeiam o meio

educativo.

A formacédo do professor sempre esteve atrelada aos acontecimentos
historico sociais, com forte viés econémico, vinculada a uma concepg¢ao de
mundo, de determinada classe social, aos conceitos de educacdo, escola e
ensino dentro de cada época.

O modelo econémico norteou pressupostos tedricos de formagao docente,

em busca de um processo qualitativo de praticas formativas e pedagdgicas.

A partir das criticas ao modelo de racionalidade técnica, varias
contribuicdes foram elaboradas com o intuito de superagdo, nas quais
concepgdes diferentes sobre formagao confrontam-se no ambito educacional.

Originadas em diferentes pressupostos filoséficos e epistemoldgicos, ha
diferentes concepgdes para a formagao continuada do professor, mas que em
sua amplitude estado ligadas a fatias ideologicas distintas:

Essas concepgbes podem ser reunidas em duas grandes
tendéncias. A primeira identificada como estruturante: formagao
tradicional, comportamentalista, tecnicista, define previamente
programas/procedimentos/recursos “a partir de uma logica de
racionalidade cientifica e técnica, aplicados aos diversos grupos



37

de professores”. A segunda, interativo-construtivista: dialética,

reflexiva, critica, investigativa, organiza-se a partir dos contextos

educativos e das necessidades dos sujeitos a quem se destina.
(PORTO, 2000, p.13).

As propostas de formagao continuada oferecidas pela SEE de Sao Paulo,
através de orientagdes técnicas realizadas pela Oficina Pedagdgica, apresentam
0 modelo da racionalidade técnica, no qual a formagado dos docentes tem se
objetivado em acgdes de reciclagens, capacitagdes, orientagdes técnicas e cursos
de pequena duracgao. Na perspectiva de conhecimento a ser transmitido, nao

ocorre a apropriagao de novas teorias, a pratica do professor ndo se transforma.

Nesse enfoque, a formagao é a expressao de um sistema criado para a
reproducdo dos saberes, técnicas, normas e valores, tomando a escola e os
professores agentes responsaveis do progresso e do desenvolvimento,

viabilizados pelo saber cientifico.

Dentre varios estudos sobre a formacg&o profissional, Schén (1992)
enfatiza a necessidade de reflexdo sobre a pratica docente, alicergando um triplo
movimento da pratica: o conhecimento na agao (saber fazer), a reflexdo na agao
(pensar sobre o fazer) e a reflexdo sobre a reflexdo na agao (analisar de forma

critica o saber-fazer).

Suas concepgdes sao criticadas por Zeichner (1993), que considera as
idéias voltadas a uma reflexdo da pratica como um processo individual,
denominando teorias praticas do professor. Ele reafirma aspectos da formacao
reflexiva, porém como pratica social, que se compde no coletivo com os demais

profissionais, contextualizando-as.

Nessa perspectiva, o conceito de formagédo n&o esta restrito somente a
pratica pedagdgica, mas ganha uma dimensao politico/social, sendo que uma
nao exclui a outra. Tal entendimento considera que os aspectos pedagdgicos
nao sao elementos isolados, mas sofrem as consequéncias e, muitas vezes, sdo

as proprias consequéncias desse nivel politico social.

Pimenta (2002) destaca o papel da teoria como possibilidade para a

superagcao do praticismo, através da superacdo da identidade de professores
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apenas reflexivos, para a de intelectuais criticos e reflexivos, contribuindo para a
atuacado docente emancipatéria, influenciando o social, através do processo de

escolarizagao.

Ao longo do século XX, o mundo sofreu intensas transformagdes, com
grandes guerras, crescimento populacional, crises econémicas, desenvolvimento
tecnolégico cada vez mais rapido, produzindo um ritmo de transformagdes
culturais avassalador, impactando a escola que expressa no fracasso escolar do
aluno as dificuldades dos professores em lidar com portadores de padrbes
culturais diferentes da escola, considerada, tantas vezes, responsavel pela
reproducgao social.

Sendo a escola o lugar de formagdo da razdo critica através de uma
cultura que ultrapasse a fronteira apenas reflexiva, € necessario considerar os
determinantes politicos e socioculturais que permeiam toda relagdo pedagogica.
Para formar alunos criticos, é indispensavel um professor dotado de
instrumentos tedrico-praticos que Ihe deem condigdes para lidar com os desafios

da atividade docente de forma autbnoma.

Considerando que a formacido se da enquanto acontece a pratica, pois
sao momentos interdependentes de um mesmo processo, “ndo basta mudar o
profissional é preciso mudar também os contextos em que ele intervém”
(NOVOA, 1992, p.26). Existem contribuicdes importantes que vém da linha de
pesquisa em que o conceito de formagdo € ampliado para além da pratica
reflexiva, com concepcgdes permeadas pelo enfoque emancipatorio-politico ou
critico dialético.

Depreende-se o entendimento de que a formagao continuada e a pratica
pedagdgica sdo movimentos convergentes, em que a postura interrogativa critica

€ permanente, em um processo que se pretenda renovador de autoformacao.

Em uma perspectiva reflexiva sobre a pratica pedagogica, Zeichner (1993)
reafirma a reflexdo como pratica social e a necessidade de se considerar a
dimensao contextual em que a pratica acontece. Considera que os professores

criticam e desenvolvem “as suas teorias praticas a medida que reflectem

sozinhos e em conjunto na agdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das
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condigdes sociais que modelam as suas experiéncias de ensino” (ZEICHNER
1993, p.22)

Na mesma perspectiva de valorizagdo da pratica na formagao reflexiva,
Gbémez (1995) apresenta o entendimento de que as situagbes com as quais se
defronta o professor exigem respostas construidas no espaco de onde emergem,
a dialética estabelecida por ele com os aspectos da realidade divergente:

A realidade social, e por via de conseqliéncia, a realidade
educativa, ndo podem ser enquadradas em esquemas
preestabelecidos: sdo indiscutiveis as caracteristicas de
complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito
de valores (GOMEZ 1995, p.99).

Segundo Pimenta (2002), o conceito de professor reflexivo deve ser
analisado com cautela, apontando preocupag¢des que emergiram como
possiveis consequéncias da apropriagdo desse conceito pelos governos
neoliberais, transformando-o em um termo vazio de sua dimensdo politico-
epistemologica, propiciando um praticismo individualista, levando a uma
hegemonia autoritaria, como se apenas através da reflexdo sobre a pratica, a
atuacdo docente daria conta das mazelas sociais, através do processo de

escolarizagao.

O projeto ETI, instituido pela SEE, langa luzes sobre a importancia do
professor coordenador, na formacédo continuada dos professores que atuardo
nessas escolas, focando a pratica docente nas oficinas curriculares, utilizando a
Hora de Trabalho Pedagdégico (HTPC) para essa formagao.

Dentro da perspectiva da formagdo em locus, Candau (1997) distingue
trés eixos que fundamentariam essa nova concepcgao de formacao continuada,
situando a primeira, na idéia de que o locus de formacido continuada a ser

privilegiado é a propria escola.

Trata-se de trabalhar com o corpo docente de uma determinada
instituicdo processos coletivos de reflexdao e intervencao na
pratica pedagdgica concreta, de oferecer espagos e tempos
institucionalizados nesta perspectiva, de criar sistemas de
incentivo a sistematizacdo das praticas pedagodgicas dos
professores e a sua socializagcdo, de ressituar o trabalho de



40

supervisao/orientagao pedagogica nessa perspectiva. (CANDAU,
1997, p.58).

No entanto, ndo se garante a formacao do professor simplesmente pelo
fato de pensar a pratica docente na escola. E necessario que se oferecam

condicdes para que o professor possa desenvolver uma pratica reflexiva.

O segundo eixo elencado pela autora, baseado nas idéias de Tardif
(1991), diz respeito a valorizagdo do saber docente no contexto da formacao
continuada, em especial os saberes advindos da experiéncia que se
fundamentam na pratica cotidiana e no conhecimento que o professor possui

sobre o ambiente no qual esta inserido.

O terceiro eixo trata da necessidade de que sejam consideradas, no
planejamento da formagdo continuada, as diferentes etapas ou fases do
desenvolvimento profissional do magistério. Huberman apud Candau (1997)
elenca as fases do desenvolvimento do professor que sao a entrada na carreira,
a fase de estabilizagdo, a fase de diversificagao, a fase do distanciamento e a
fase de desinvestimento.

Essas fases consideram a formagao dos professores em exercicio como
um processo heterogéneo, uma vez que as necessidades, os problemas e 0s
desafios encontrados, ndo sao os mesmos nas diferentes etapas do
desenvolvimento profissional. Sendo assim, como conciliar entdo diferentes
interesses (etapas) nas reunides com os professores e 0 espacgo existente na

escola para tal feito?

1.4- Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC) e a formagao docente

Considerar a HTPC, espaco de carater formativo, se faz necessario neste
trabalho diante da analise que se propde a fazer, uma vez nao ser possivel

conceber a educagao sem agdes para o aprimoramento docente.

A HTPC foi instituida na concepgdo de um tempo e de um espaco
remunerado, representando vitoria de reivindicagao dos docentes. Conquista que

tem como objetivo a construgdo de novos conhecimentos e saberes que
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fundamentem e aprimorem a pratica do professor, como tentativa de articulagao
da equipe escolar e a integracdo entre todas as atividades que acontecem na
escola. As reivindicagdes dos professores comegaram a ter resultados quando os
governos reconheceram que o trabalho do docente vai além de sua presenga em

sala de aula.

Uma conquista que se mostra hoje longe de seu objetivo inicial, uma vez
que o tempo destinado para esse trabalho é exiguo, ndo abarcando o coletivo da
escola, em que a realidade escolar tem mostrado que a constru¢édo de novos
conhecimentos e saberes sdo substituidos por recados e tarefas para

cumprimento de solicitagées burocraticas e mecanicas.

A HTPC foi instituida para os professores através da Lei Complementar n°
836/97 e significada através da Portaria CENP® n°. 1/96. Os docentes tém a
HTPC atribuida como parte da sua jornada quando titular de cargo e como carga
horaria, quando ocupante de fungao atividade (OFA).

De acordo com a legislacéo, o professor sé faz jus ao recebimento da
HTPC, a partir da décima aula atribuida. Assim, docentes com numero de aulas

inferior a dez, n&o participam da reuni&o.

A duragcdo da HTPC varia de acordo com a quantidade de aulas
ministradas pelo professor. Consequentemente ha professores que cumprem
duas horas, outros trés horas e professores que participam em outra unidade
escolar devido a sua sede de controle de frequéncia4, abalando uma de suas

caracteristicas mais importantes: o carater coletivo.

As discussdes, os avancos e dificuldades detectados, as acgdes e
intervengdes programadas e as decisbes tomadas na HTPC, devem ser
registradas em ata, com o intuito da retomada para que o grupo possa recuperar

sua trajetoria e refletir sobre o que esta fazendo.

3 Coordenadora de Estudos ¢ Normas Pedagégicas (CENP) — orgdo da SEE responsavel pela elaboracao
normativa de procedimentos pedagdgicos e formagdo dos professores coordenadores das Oficinas
Pedagogicas.

% Caso o professor ministre aulas em mais de uma unidade escolar, a sede de controle de frequencia sera a
primeira escola na qual teve aulas atribuidas.
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A Portaria CENP n° 1/96 e a L.C. n° 836/97 estabelecem os objetivos da
HTPC:

| - construir e implementar o projeto pedagogico da escola;

II- articular as ac¢des educacionais desenvolvidas pelos
diferentes segmentos da escola, visando a melhoria do
processo ensino-aprendizagem;

llI- identificar as alternativas pedagdégicas que concorrem para a
reducdo dos indices de evasao e repeténcia;

IV- possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente;
V- favorecer o intercambio de experiéncias;

VI-promover o aperfeigoamento individual e coletivo dos
educadores;

Vll-acompanhar e avaliar, de forma sistematica, o processo
ensino-aprendizagem. (p.255).

As HTPCs devem ser, conforme cita a portaria:

I- planejadas pelo conjunto dos professores, sob a orientagdo do
diretor e do professor-coordenador de forma a:

a. identificar o conjunto de caracteristicas, necessidades e
expectativas da comunidade escolar;

b. apontar e priorizar os problemas educacionais a serem
enfrentados;

C. levantar os recursos materiais e humanos disponiveis que
possam subsidiar a discusséo e a solugdo dos problemas;

d. propor alternativas de enfretamento dos problemas
levantados;

€. propor um cronograma para a implementacéo,
acompanhamento e avaliagdo das alternativas selecionadas.

Il — sistematicamente registradas pela equipe de professores e
coordenagao, com o objetivo de orientar o grupo quanto ao re-
planejamento e a continuidade do trabalho:

llI- realizadas:

a. na propria unidade escolar e, preferencialmente, durante
duas horas consecutivas;

b. eventualmente na Oficina Pedagdgica ou num outro
espaco educacional, previamente definido, através da utilizagao
de parte ou do total de horas previstas para 0 més em
curso.(p.256)

Cita o documento que tendo em vista a organicidade do curriculo do
Ensino Fundamental e Médio, as atividades devem ser programadas, através de

reunides:
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I. entre professores de uma série, ciclo, area ou disciplina;

Il. entre professores de todas as séries e/ou componentes
curriculares. (p.256).

Em 2009 foi publicado no Diario Oficial do Estado de Sao Paulo o
Comunicado CENP de 6 de fevereiro de 2009, reafirmando a importancia da
HTPC em virtude da implantacdo e implementacdo das novas diretrizes e
propostas curriculares, subsidiadas ao longo do corrente ano por documentos

enviados as escolas.

De acordo com o comunicado a HTPC se caracteriza fundamentalmente
como espacgo de formacgdo continuada, discussado e reflexdo das propostas,
visando a melhoria da pratica docente, ressaltando a importancia de se constituir
em espacgo de trabalho coletivo de carater estritamente pedagdgico, destinado a
discussdo, acompanhamento e avaliagao da proposta pedagodgica da escola e

do desempenho escolar do aluno.

O documento oficial solicita aos gestores que, dentro dos objetivos
elencados para esse espago formativo, organizem o horario, assegurando que
todos os professores do segmento de ensino (Ensino Fundamental e Ensino
Médio), participem em um unico dia da semana, em reunidées de, no minimo,
duas horas consecutivas.

Dispde ainda o comunicado que:

6- Na impossibilidade das reunidées de HTPC serem organizadas
em apenas um dia da semana, a escola devera organiza-las em,
no maximo, dois dias, distribuindo todos os professores em dois
grupos permanentes para cada dia;

[.]

8- Quando comprovada a total impossibilidade [...] as HTPCs
poderado ser — em caso de absoluta excepcionalidade, e desde
que devidamente justificada e assinada pelo respectivo diretor da
unidade escolar e com anuéncia do supervisor de ensino —
organizadas em qualquer dia da semana desde que seja
assegurada a participagdo dos professores em duas horas
consecutivas de trabalho coletivo pedagdgico;
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9- Nas escolas de tempo integral, as reunides da HTPC devem
oportunizar a participagcdo dos professores que atuam nas
disciplinas do curriculo basico e nas oficinas curriculares;
10- Dado o carater essencialmente pedagogico e coletivo da
HTPC, as escolas que mantém Professor Coordenador de
segmentos de ensino diferentes deverao prever, sempre que
possivel, reunides bimestrais, e contar com a participacdo de
todos os professores.

(SAO PAULO, 2009, p.21).

Diante do exposto, as duas escolas objeto desta pesquisa, organizaram o
HTPC em dois dias. Para a escola A, a possibilidade de organizagdo por
segmento de ensino transcorreu de forma mais tranquila do que para a escola B.
Tal fato ocorreu em virtude de a escola A ter um numero menor de professores

que trabalham nos dois segmentos.

A organizacao do encontro em dois dias foi atendida. Porém para a escola
B, ndo houve possibilidade de separar os professores por segmento, uma vez
que uma parcela significativa ministra aulas tanto no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. A organizagao da escola B, de certa forma, inviabiliza discussdes
direcionadas exclusivamente a ETI, implicagdo que culmina com uma pauta

geral de discussdes dos problemas da escola.

Com a implantagdo em 2008 das propostas curriculares para o Estado de
Séao Paulo, as HTPCs passaram de espaco formativo para espaco informativo;
de momento privilegiado voltado a reflexdo para momento da reclamacao,
discussdo das mazelas educacionais, da inviabilidade de algumas atividades
apresentadas pelo caderno do professor’ e do comportamento dos alunos em

tempo integral, dentre outros problemas.

Durante dois acompanhamentos da HTPC realizados na escola B em
2008, das duas horas previstas para a reunido, uma hora e meia foi destinada
aos comunicados da DE, aos prazos de entrega de documentos a secretaria,
financiamento de computadores para os professores, organizagdo da sala de

aula para separar alunos que prejudicam o andamento da aula, premiagao aos

> Material enviado aos professores pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo, em virtude da
implantacao das propostas curriculares. O caderno contempla o contetido a ser trabalhado em cada série dos
segmentos de ensino.
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alunos que se destacam através das notas, de seu comportamento e de sua

participacao escolar, dentre outros assuntos administrativos.

No acompanhamento efetuado na escola A, as discussées avangaram um
pouco mais em diregdo de uma organizagdo pedagogica que favorega ao
desenvolvimento da ETI. Os professores discutiram suas dificuldades e

limitagdes diante das demandas do processo pedagogico.

A normatizagéo da HTPC enfatiza a importancia do professor coordenador
no planejamento, organizagao e registro das acgdes de formagédo continuada,
com conteudos voltados as metas da escola e a melhoria do desempenho dos
alunos, com apoio da equipe de supervisdo e oficina pedagdgica da DE. Diante
disso, quem subsidiara o supervisor de ensino e o professor coordenador da
Oficina pedagdgica para dar conta de tal empreitada? Quem forma quem através

do qué?

A SEE encaminhou as escolas documento intitulado “Gestdo do Curriculo
na Escola - Caderno do Gestor”, tendo como objetivo auxiliar as primeiras agoes
pedagogicas do Professor Coordenador, promovendo “o aperfeicoamento e o
desenvolvimento profissional dos professores designados, com vistas a eficacia
e a melhoria de seu trabalho”. (MURRIE, 2008, p.6).

Questiona-se entdo: na perspectiva e magnitude do projeto, duas horas
semanais sao suficientes para formar quem quer que seja, a fim de propiciar a
formacdo dos alunos para a atuagdo social, estando a escola relacionada e
dependente dos fatores politicos, legais, econdbmicos, sociais e culturais, para

atingir seus objetivos e metas?

Em sua dissertacdo de mestrado, Waldmann (2006) afirma que as
politicas publicas preveem ac¢des de formagao docente continuada em sua forma

de conceber a educacéo, atreladas a ideologia adotada.

Diante da materialidade dessa ideologia, representada pela forma de
organizagdo das escolas, seus projetos e a pratica docente, que vao tendo

visibilidade no social, o espago destinado a formagdo continuada dos
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professores torna-se insuficiente e ocupado de tal forma, que nédo € possivel

avanco significativo no processo educacional.

Gentili (2005) atribui a escola a responsabilidade de encontrar condi¢des
de resisténcias a essa situagao normativa, contribuindo para tornar visivel o que

o olhar normalizador oculta.

Mas como transformar essa realidade? Qual o ponto de partida? E o que

pensam os professores?

Para Saviani (2005b), a transformagéo se dara a medida que exista uma
elaboragao tedrica que justifique essa necessidade, num movimento que pense
a pratica a partir da teoria e fagca também o movimento inverso. A pratica é o

fundamento da teoria.

Para realizar uma analise sobre o contexto atual da Escola de Tempo
Integral torna-se relevante destacar cronologicamente algumas praticas da rede
publica brasileira de ensino.
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Capitulo I
A experiéncia de Sao Paulo: revivendo uma antiga

versao?

No cenario atual percebe-se a retomada na proposta da escola de tempo
integral por governos estaduais e municipais como panaceia aos graves
problemas educacionais. Propdem-se versdes histéricas desse projeto em
condicdes estruturais precarias, em espacos destinados ao atendimento parcial,
que ja nao correspondia as necessidades desse periodo, sem sustentagao

formativa dos envolvidos, mantendo a mesma organizagao interna escolar.

A compreensao da idéia de educacgao integral para além da extenséo da
jornada diaria, ou seu cunho assistencialista, passa necessariamente pelo
resgate histérico das experiéncias que marcaram as décadas de 1950, 1980 e
1990, caudatarias de interesses politicos, econbmicos e sociais, atreladas a

redefinicdo do papel da escola.

Entre as experiéncias mais conhecidas no Brasil de extensao da jornada
escolar na rede publica, estdo o pioneiro Centro Educacional Carneiro Ribeiro no
Estado da Bahia; os Ginasios Vocacionais do Governo de S&o Paulo; os Centros
Integrados de Atencdo a Criangca (CIEPs) do Estado do Rio de Janeiro; os
Centros Integrados de Atencao a Crianga (CIACs), transformados mais tarde em
Centros de Atencéo Integral a Crianga (CAICs) de iniciativa do governo Federal,
bem como o Programa de Atencéo a Crianga e ao Adolescente (PRONAICA); e
o Programa de Formagao integral da Crianga (PROFIC) da rede estadual de Sao
Paulo.

Sabe-se ainda de iniciativas mais recentes como:

a) Programa de Educagcdo em Tempo Integral implantado em 2001 na

cidade de Apucarana no Estado do Parang;

b) Centros de Educacdo Unificados (CEUs) implementados em 2003 no
municipio de S&o Paulo em um projeto que recupera o modelo dos
CIEPs carioca;
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¢) Programa Segundo Tempo implementado pelo Estado do Maranhao em
2005;

d) Projeto Escola de Tempo Integral no Estado do Rio Grande do Sul,
inspirados nos CIEPs do Rio de Janeiro. Desativado na década de 1990

o programa voltou a funcionar em 2004;

e) Projeto Escola Publica Integrada (EPI), implementado em 2006 no

Estado de Santa Catarina;

f) Programa Aluno de Tempo Integral implantado em 2005 no Estado de

Minas Gerais.

Ha outras experiéncias de escolas de tempo integral em Manaus (AM),
onde funcionam duas escolas de Ensino Médio em tempo integral, as unicas do
pais que atendem a essa modalidade de ensino. Existem ainda escolas
estaduais de Ensino Fundamental em tempo integral em Palmas (TO) e Salvador
(BA).

Destacam-se no capitulo as experiéncias mais significativas de propostas
de escola em tempo integral, através de uma breve recapitulagao historica. Em

seguida é apresentada a experiéncia de Sdo Paulo, objeto deste trabalho.

2.1- Centro Educacional Carneiro Ribeiro

Em 21 de outubro de 1950, foi inaugurada uma parte do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, criado pelo entdo Secretario de Educacgao
Estadual Anisio Teixeira, na gestdo do governador Otavio Mangabeira (1947 a
1951).

O objetivo era reestruturar o sistema educacional vigente na época para
garantir a qualidade educacional a todos ampliando o tempo de permanéncia da
crianga na escola. A filosofia de Anisio Teixeira fundamentava-se nas idéias de
John Dewey, em que a criticidade e a liberdade de expressdo transformariam a
realidade, baseando-se no pressuposto de que nao deveria existir separagao

entre a vida e a educacgao.
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Anisio Teixeira evidenciava que, com a experiéncia de tempo integral,

seria oportunizada condi¢gao de aprendizagem para as diversas classes sociais e

que por sua vez, estas pessoas influenciariam positivamente o desenvolvimento

da sociedade, pois aspirava a reconstrugdo da escola publica democratica,

promotora de justica social. Por esses motivos, ele optou por construir o Centro

Educacional em uma regido carente de recursos.

Em linhas gerais, o projeto do centro previa as seguintes
construgdes: quatro escolas-classe para atendimento de
criangcas do ensino primario, que seria o equivalente atualmente
aos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental; uma escola-
parque, com sete pavilhdes, para serem realizadas as atividades
relacionadas as praticas educativas, onde haveria a
complementacdo da educacéao oferecida em periodo contrario de
aula; e uma residéncia para abrigar 5% do total dos meninos
sem lar. (CALEFI, 2003, p. 78).

Para Anisio Teixeira, a escola publica era a possibilidade que todo

individuo teria, indistintamente, de ter acesso ao acervo histérico cultural da

humanidade, uma forma democratica de garantir o direito de todos ao saber.

Com a conclusdo das construgcbes em 1961, o Centro Educacional

Carneiro Ribeiro ocupava uma area de 42.000m?

Segundo Eboli (1969), os objetivos gerais do Centro Educacional Carneiro

Ribeiro eram:

a. dar aos alunos a oportunidade de maior integracédo na
comunidade escolar, ao realizar atividades que levam a
comunicagao com todos os colegas ou com a maioria deles;

b. torna-los conscientes de seus direitos e deveres,
preparando-os para atuar como simples cidadaos ou lideres,
mas sempre como agentes do progresso social e econdmico;

C. desenvolver nos alunos a autonomia, a iniciativa, a
responsabilidade, a cooperagdo, a honestidade, o respeito a si
mesmo e aos outros. (p. 20).

Anisio Teixeira aspirava, através da escola publica, oferecer uma

educacéo integral ao individuo.
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(...) a concepgao de atengao integral a crianga se insere na linha
progressista de pensamento que foi inaugurado, no caso
brasileiro, com o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova de
1932, evoluindo e acompanhando momentos histéricos e
incorporando concepgoes tedricas diferentes.

(CALEFI, 2003, p.82).

Anisio Teixeira defendia a ideia de que o Estado deveria oferecer um
curriculo completo, com os meios e instrumentos de conhecimento,
possibilitando experiéncias ricas em interacbes entre o aluno e o seu meio,

desenvolvidos em um dia letivo integral.

Anisio Teixeira busca, na implantacdo do Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, o resgate da escola publica em seus objetivos
mais centrais e sua democratizacdo. Para ele a escola publica
estava praticamente destruida como instituicdo para todos e seu
trabalho pedagédgico estava baseado na improvisagao.

(CALEFI, 2003, p.83).

Argumentava ainda que a aprendizagem puramente verbal ndo era
realmente aprendizagem e que somente através da experiéncia vivida e real é
que o individuo aprende, integrando-o a novos comportamentos.

Criticava a escola existente, o método baseado apenas na exposicéo oral,

€ na memodria do que foi ensinado.

Esta Pedagogia podia perfeitamente funcionar numa escola da
Idade Média. A sua filosofia do conhecimento é de que o
conhecimento € um corpo de informacdes sistematizadas sobre
as cousas, que se aprendem, compreendendo-as e decorando-as
para a reprodugdo nos exames. (TEIXEIRA, 1967 p. 18).

Para ele, a escola brasileira estava voltada para poucos, caracterizando-se
por ser uma escola cujo rendimento e qualidade dependiam apenas do aluno e
nao do programa, ou ainda do método e do professor, em que “0 método de se
Ihe apurar a eficiéncia é o das reprovacdes; quanto mais reprovar, tanto mais sera

considerada eficiente”. (p.125).
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A histéria da educagdo nos mostra que a escola se compde a partir de
novas necessidades sociais. Segundo Chaves (2002), a composi¢gao da escola
tem uma intencionalidade ordenadora cada vez mais explicita, que atua
procurando disseminar um comportamento disciplinador que influencia alunos e

suas familias.

Nesse sentido, a escola acaba adquirindo um papel social e cultural muito
grande “propiciando a formulagédo das bases do que ficou conhecido como sendo
a educacéo integral”. (CHAVES, 2002, p. 46).

A proposta apresenta uma educagdo para além da aprendizagem da
leitura, se fazendo a escola “uma comunidade socialmente integrada”, em que
atividades organizadas de trabalho e pratica levarao a crianga ao exercicio da
vida, da responsabilidade, enfim um cidaddo util, inteligente e feliz.
(TEIXEIRA,1967, p.131).

As escolas expressariam as ideias pedagogicas de Anisio Teixeira, com
fundamento nas premissas educacionais de Dewey e Kilpatrick, em que o
processo pedagogico guiaria-se pelo interesse do aluno, buscando uma postura
ativa frente ao conhecimento em um movimento continuado de construcéo e
reconstrucdo da experiéncia. Constituia a proposta de uma educacao viva,
participativa, tentando superar a fragmentagao curricular; um processo integral

que liga constitutivamente aluno, professor, conhecimento e experiéncia.

As inovagbes pedagdgicas, implementadas nos anos 30, implicavam em
uma relacao intrinsica entre sociedade e escola que, naquele momento, tinha o
objetivo de contribuir para a produgdo social de determinados valores e
comportamentos que se acreditava iriam modificar a prépria sociedade, através

da oferta do horario escolar diario de tempo integral.

O Centro Educacional Carneiro Ribeiro funcionava em dois turnos e era

composto por quatro escolas-classe e a escola-parque.

A escola era estruturada em dois ou trés pelotées, nos quais os alunos
participavam em rodizio, tendo aulas nas chamadas salas fundamentais

(Portugués e Matematica) e salas especiais (Ciéncias, Geografia, Histéria,
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Desenho, auditorio, biblioteca, jogos e musica). Essa estrutura exigia uma
organizagdo administrativa e pedagogica mais rigida, em relagdo ao tempo de
permanéncia em cada ambiente, para o bom desempenho do projeto

pedagadgico.

Apresentavam-se assim as escolas-classe que eram destinadas ao ensino
de letras e ciéncias e a escola parque, onde se desenvolviam atividades sociais

e artisticas, além das aulas de educacéao fisica.

As escolas-classe compreendiam um conjunto de 12 salas de aulas
destinadas a instrucdo e a administragéo; areas cobertas, bem como gabinetes
dentarios e médicos, jardins, hortas e areas livres. Previa um atendimento para

aproximadamente 4.000 criangas.

O fator de motivagédo para escola parque foi a certeza de que a escola
tradicional é oficina do conhecimento racional, enquanto que a oficina de
trabalho é das artes, dos jogos, em que a cultura e as atividades socio-
educativas formam a escola do conhecimento pratico. E foi a jungdo desses dois
mundos que ele realizou na area periférica de Salvador na Bahia, com a
construgdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, compreendendo os bairros
da Liberdade, Caixa D’agua, Pero Vaz e Pau Miudo.

Na época, vislumbrava-se a construgdo de 9 centros distribuidos em toda
a cidade de Salvador, o que nao ocorreu. Em 1950 foram inauguradas trés
escolas-classe que funcionavam em trés prédios amplos.

A fundamentagédo tedrica do Centro Educacional Carneiro Ribeiro da
Bahia, foi inspiracdo para a construgdo de escola-parque também no Distrito
Federal, em que Anisio Teixeira aspirava oferecer a capital federal, um conjunto
de escolas que pudessem "constituir exemplo e demonstragdo para o sistema
educacional do pais”. (CALEFI, 2003, p.94).

O programa de Brasilia envolvia: Educacdo Primaria,
desenvolvida nos Centros de Educagdo Elementar que
compreendia: a) Jardim de Infancia — para criangas de 4, 5 e 6
anos de idade; b) escolas-classe- educacdo intelectual
sistematica de 7 a 14 anos, curso com duragdo de seis anos
completos ou séries completas; c) escolas-parque— destinada a
complementacgéo das atividades das escolas-classe, através de
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atividades de desenvolvimento artistico, fisico e recreativo;
dentro do mesmo sistema faz parte do projeto, instituicoes
responsaveis pela iniciagdo ao trabalho, além de areas
destinadas a biblioteca, pavilhdo de artes industriais, conjunto
para atividades recreativas, conjunto para atividades sociais
como musica, danga, teatro, clubes, etc...e dependéncias para
refeitdrio e administragéo; d) residencial para alunos na faixa dos
7 aos 14 anos sem familias. (CALEFI, 2003, p. 95).

Segundo Calefi (2003), das 28 escolas-parque planejadas, apenas cinco
foram construidas, funcionando precariamente e distante dos objetivos iniciais.

Na Bahia a situagdo nao foi muito diferente. As instalagcbes do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro sofreram com a degradacao do tempo e vilipendio
pelo poder publico, sendo entretanto alvo de algumas reformas fisicas, ocorridas

principalmente no ano de 2000.

2.2- Ginasios Estaduais Vocacionais

As “classes experimentais” foram fundamentais para a criacdo do que
seriam os Ginasios Vocacionais, cuja iniciativa, em Sao Paulo, partiu do entado
Secretario da Educacgao, Luciano Vasconcellos de Carvalho que trabalhou em

favor do processo de democratizagao.

Para Ferreira (2007), as classes experimentais inspiraram a criacdo dos

Ginasios Vocacionais no Estado de Sao Paulo.

Uma das primeiras classes experimentais foi implantada na cidade de
Socorro no Interior de Sao Paulo, fundamentada nas propostas da Escola Nova,
tendo como modelo Sérves (Franga). Pautava-se na pedagogia do educador

John Dewey.

A experiéncia dos Ginasios Vocacionais se apresentou como um trabalho
significativo, porém de curta duragdo, 8 anos (1962 a 1969). Durante sua
idealizagdo, foram implantadas seis unidades: uma na capital de Sao Paulo,
outra na grande Sao Paulo, especificamente em Sao Caetano do Sul, e quatro

no interior, nas cidades de Batatais, Americana, Rio Claro e Barretos.
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Segundo Calefi (2003), a experiéncia dos Ginasios Vocacionais vicejou
em um periodo em que se buscava a constru¢cdo de um novo mundo,
acreditando-se que a promogao de mudangas sociais se consolidaria através da
educacao.

Os Ginasios Vocacionais destacavam a importancia do atendimento em
tempo integral, propondo uma renovacgdo do ensino secundario® no Estado de

Sao Paulo.

No ano de 1961 criava-se, conforme determinagdes do
Secretario de Estado da Educacgao, a comissao de educadores e
especialistas com representantes do Ensino Industrial e
Secundario, tendo a frente o Professor Oswaldo de Barros
Santos, Técnico de Educacdo do Departamento de Ensino
Profissional, com a tarefa de idealizar uma escola que se
adaptasse as exigéncias do momento vivido no pais. Ou seja,
que atendesse as exigéncias de uma sociedade que passava por
grandes transformacgdes econdmicas e que também fosse
adequada a nova lei de ensino que estava sendo votada.
(CALEFI, 2003, p.97).

De acordo com a autora, a aprovagao da lei 6.052 em 03 de fevereiro de
1961, que dispunha sobre as Diretrizes para Reforma do Ensino Industrial e de
Economia Doméstica e Artes Aplicadas, propiciou a elaboracdo do Decreto
38.643, publicado em 27 de junho de 1961, que regulamentava
pedagogicamente o ensino secundario, criando ainda um o6rgao especializado,

com o objetivo de coordenar as unidades de ensino vocacional.

Fruto de varias inspiracbes e experiéncias educacionais desenvolvidas
dentro e fora do pais, a intencao era oferecer aos alunos, uma formagao geral,

além da habilitagao profissional no ensino secundario.

As exigéncias por parte da SEE para a implantagdo de uma unidade
Vocacional era a de ter um prédio escolar disponivel para ampliacao e reformas,
demanda escolar suficiente para a manutencdo do ginasio e adesdo a nova

proposta educacional.

% O ensino secundario compreendia dois ciclos: ginasial com 4 anos de duragdo e colegial com o minimo de 3
anos de duragdo, abrangendo os cursos técnicos.
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Segundo Calefi (2003), apds a publicacdo do Decreto n°® 38643, de 27 de
junho de 1961, criou-se junto a Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo,
o Servico do Ensino Vocacional (SEV). Esse Orgéo coordenaria as unidades de
Ensino Vocacional dentro do Estado de S&o Paulo, constituindo-se por
professores com formagéo superior, especialistas, psicologos e assistentes

sociais.

Para Calefi (2003), através das leituras de documentos e de depoimentos,
percebe-se a preocupagao dos educadores com o desenvolvimento de uma
educacao brasileira, voltada ao Ensino Vocacional, apresentando tragos

escolanovistas.

No periodo em que se deu essa experiéncia, o Brasil e o mundo
passavam por profundos questionamentos e grandes mudancas.

Com a instalacdo da ditadura no pais, a experiéncia sucumbiu, pois
atentava contra a seguranca e a ordem nacional, uma vez que tinha como
objetivo a formacdo de alunos criticos, 0 que n&o era consoante com o0s

objetivos do regime militar.

No final do ano de 1969, em uma mesma data e horario, todas
as escolas foram invadidas pela policia, professores foram
presos e materiais apreendidos. Dai por diante a experiéncia nao
mais vicejou, sendo alguns anos depois, absorvidas pela rede e
transformadas em escolas convencionais. (CALEFI, 2003 p.102).

Em 5 de junho de 1970 é publicado o decreto estadual n° 52460,
extinguindo o ensino renovado em todas as escolas estaduais.

Para Calefi (2003), a experiéncia dos Ginasios Vocacionais &
considerada, por varios pesquisadores, como uma experiéncia de qualidade, que

buscou a formagao critica dos alunos.

2.3 - Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPs)

Os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPs), implantados no
Estado do Rio de Janeiro na década de 80, representaram uma das experiéncias

mais abrangentes da época, contou com a construgdo de 506 unidades
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escolares, em um periodo de quatro anos de governo, e seu projeto

arquitetdnico foi desenvolvido por Oscar Niemayer’.

Os Centros foram construidos no municipio do Rio de Janeiro pelo
Programa Especial de Educacao (I PEE, de 1983 a 1986, e Il PEE, de 1991 a
1994) com o objetivo de implantar um programa de educagéo publica em tempo
integral.

Baseado no diagndstico feito por Darcy Ribeiro (1986), a educagéao
brasileira era incapaz de educar sua populagdo, uma vez que nossa sociedade
era marcada pela desigualdade e descaso com os mais necessitados, faltando-
lhes até o essencial como a alimentagdo. Diante disso e com o objetivo de
provocar uma transformagdo na escola publica do Rio de Janeiro, o entédo
governador Leonel Brizola e seu Vice-Governador e Secretario de Estado de
Ciéncias e Cultura, Darcy Ribeiro, propdem uma escola de horario integral, como
a que era oferecida nos paises desenvolvidos.

Nessa perspectiva, passa para a escola o 6nus de minimizar os
problemas sociais, localizados além de seus Ilimites, pressupondo o
preenchimento de uma lacuna nas politicas publicas, sobrepondo-se a natureza

pedagogica da escola.

A fundamentagao do projeto de educagao integral nos CIEPs esta calcada

na obra tedrica e pratica de Anisio Teixeira.

Em pleno regime militar, enfrentando resisténcias de varios segmentos da
populagdo, uma crise econdmica crescente; Leonel Brizola toma posse, em
marcgo de 1983, do Governo do Rio de Janeiro.

A escolha da educagdo como meta prioritaria, de acordo com o Partido
Democratico Trabalhista (PDT), no governo do Rio de Janeiro, decorria da

ideologia socialista democratica, preconizada pelo partido.

7 Oscar Ribeiro de Almeida de Niemeyer Soares Filho nascido em 15 de dezembro de 1907 no Rio de
Janeiro, € um arquiteto brasileiro considerado um dos nomes mais influentes na Arquitetura Moderna
Internacional. Seus trabalhos mais conhecidos s3o os edificios publicos que desenhou para a cidade de
Brasilia.
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Essa ideologia € que, contrariando uma pratica antiquissima de
descaso em matéria de instrugdo publica, nos deu a coragem de
abrir os olhos para ver e medir a gravidade do problema
educacional brasileiro e sobretudo a ousadia de enfrenta-lo com
a maior massa de recursos que o Estado pdde reunir.
(RIBEIRO,1986, p.16).

Dentro desse contexto, académicos como Ribeiro (1986), Arroyo (1988),
Paro et al. (1988), Cunha (1995), Coelho (2002), dentre outros, foram se
posicionando favoraveis ou ndo a essas politicas educacionais. Os debates e as
argumentacdes se deram através de revistas e editoras, abordando diferentes
temas, tais como aspecto populista e clientelista do projeto, carater
assistencialista da proposta e a precariedade qualitativa do ensino parcial,

inviabilizando sua extenso.

A experiéncia gerou inumeras pesquisas, tendo entdo uma grande
quantidade de material disponivel para estudo, contando ainda com um Nucleo
de Pesquisa® voltado para a investigacdo dos problemas especificos da escola
de tempo integral, reunindo trés universidades publicas® no Rio de Janeiro.

O NEEPHI constitui-se num espacgo privilegiado que promove féruns de

discussao e pesquisa sobre escolas publicas de horario integral.

Com o intuito de atender as diferentes necessidades educacionais dos
alunos, foram construidos prédios especificos em bairros considerados carentes.
Estas construcbes desencadearam muitas discussdes, dos investimentos e seus
altos custos.

Segundo Calefi (2003), o projeto de construgdo dos CIEPs tinha como
prioridade o atendimento a populacdo de baixa renda. Previa quatro fases de
construgdo, sendo inauguradas em 1986, 60 unidades. A segunda fase
objetivava a construgdo de mais 100 escolas deste porte; a terceira fase
compreenderia a construcdo de 140 e a ultima, mais 200 unidades, culminando
com 500 CIEPs. Previstos no projeto de governo,

¥ NEEPHI- Nicleo de Estudos Escola Publica de Horario Integral — sediado na Universidade do Rio de
Janeiro — UNI-Rio.

® UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro, UNI-Rio (Universidade do Rio de Janeiro) ¢ UERJ
(Universidade Estadual do Rio de Janeiro)..
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Os CIEPs estéo localizados em 66 municipios do Estado do Rio
de Janeiro, e o numero de unidades varia conforme a
necessidade do municipio. A capital do Estado é a que possui o
maior numero, 134 unidades. No interior o numero € variavel,
sendo que 32 municipios possuem apenas 1 unidade. (p.123).

A divulgacdo do numero de construgdes de unidades dos CIEPs causou
muitos questionamentos na época por parte da imprensa, uma vez que o numero

levantado por ela ndo correspondia aos numeros oficiais.

A estrutura desse modelo de escola exigia uma gama de profissionais
ancorados em uma extensa rede de apoio, visando sua manutencao dentro dos

padroes satisfatorios para o atendimento dos alunos.

Situados em bairros que concentravam a populagdo mais carente do
municipio, ofereciam um atendimento de nove horas diarias, com capacidade

para abrigar até 1.000 alunos.

Os CIEPs atendiam desde as classes de alfabetizagdo, criangas a partir
de 6 anos de idade, a 8% série do Ensino Fundamental, respeitando-se o

agrupamento por faixa etaria.

O projeto padrdo de construgdo dos CIEPs, idealizado por Oscar
Niemeyer, previa a entrega de cada unidade em apenas quatro meses, uma vez
que a construgdo se dava em concreto pré moldado. Para Ribeiro (1986),
representava uma economia de 30% do valor convencional de uma construcao

daquele porte.

A construgédo do prédio compreendia a divisdo em trés blocos, sendo: o
bloco principal com trés pavimentos; no térreo funcionava o refeitério com
capacidade para 200 criangas; cozinha projetada para servir trés refeigbes/dia; o
centro médico, e area coberta para recreacdo. Os pavimentos superiores
continham: salas de aula, auditorio, salas especiais, voltadas para atividades
especificas, parte administrativa e um terrago para atividades de lazer; ginasio
de esportes com arquibancadas, vestiario e depdsito de materiais; biblioteca que

estava aberta também para a comunidade. Na parte superior da biblioteca, um
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alojamento para criangas que necessitavam de cuidados especiais, nos moldes

de uma residéncia.

Segundo Calefi (2003), Darcy Ribeiro caracterizava a escola comum como
antipopular, em que o fracasso escolar era fruto de uma educacgéao voltada para
uma elite privilegiada e ndo para as camadas populares.

Paro et al. (1988), em seu estudo sobre os CIEPs argumenta que nao é
possivel estender a escolaridade, tendo em vista a situagéo precaria em que se
encontra o ensino publico e que a simples extensao da escolaridade diaria nao
garante o funcionamento 6timo da escola, alertando que os altos custos da
escola de horario integral e as propostas que priorizam a solugdo de problemas
sociais ndo tém caminhado na direcdo da universalizacdo da escola. Em sua
investigacao, atribui o fato a idealizacdo da crianga, por parte da escola, muito

longe do perfil encontrado nas classes populares.

O discurso oficial parte do pressuposto de que a escola publica é
antipopular. Seu carater discriminatério ndo deve ser creditado
ao crescimento desmesurado da maquina educacional. Deve,
isto sim, ser atribuido ao fato de a escola estar voltada para uma
crianca ideal e, por isso, marcada pelo descaso com que trata a
crianca oriunda das camadas populares e pelos preconceitos
que alimenta em relagéo a ela. (PARO et al., 1988, p.25).

Assim a escola mostra-se inadequada, pois ndo supre as necessidades
dessa crianga, criticando aqueles que atribuem o fracasso escolar as criangas e

suas familias.

Desta forma, a proposta dos CIEPs esta calcada na crianga das camadas
populares, e ndo na busca do aluno ideal, tornando-se relevante para o sucesso
do Programa Especial de Educagdo a competéncia dos envolvidos no processo,

com um suporte tedrico formador, que promova um trabalho de qualidade.

Nessa perspectiva € criada a Consultoria Pedagogica de Treinamento
(CPT), que atuaria junto aos profissionais de educagao envolvidos com a pratica
da proposta dos CIEPs.
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Segundo Ribeiro (1986), o 6rgao tinha como objetivo a reflexdo critica
sobre os problemas educacionais, visando a construcdo de uma pratica
pedagdgica, repensando o papel politico da Escola que levasse ao

fortalecimento de uma sociedade democratica.

Ao tomar posse do governo do Rio de Janeiro, o Governador Moreira
Franco, apoiado por varios intelectuais, decidiu excluir as escolas de tempo
integral justificando-se através da idéia de igualdade de condi¢des para todas as

escolas, alegando a inviabilidade do Tempo Integral para toda a rede.

Ja em 1986 houve a transferéncia de 101 CIEPs, da capital do Rio de

Janeiro para a rede municipal de ensino.

Com isso, alguns CIEPs foram fechados, os que ainda ndo funcionavam
no inicio do governo de Moreira Franco foram abandonados e houve o desmonte

do horario integral.

No entanto, em 1991, com a elei¢do para o Senado de Darcy Ribeiro e a
reeleicdo de Leonel Brizola para o governo do Rio de Janeiro, foram realizados
trabalhos de recuperacdo dos CIEPs desativados, sendo ainda construidas
novas unidades. (CALEFI, 2003).

No ano de 1994 a meta de construgcéo dos CIEPs foi atingida chegando a
marca de 506 Unidades.

= ”

Com o estigma de “Escola de pobres” e “Brizolao” os CIEPs foram
desativados em 1995, pelo entdao governador Marcelo Alencar,causando grandes
discussdes.

Segundo Cavalieri (2007), o programa dos CIEPs atravessou inumeras
dificuldades e diferentes governos, porém o horario integral sobreviveu em parte
das escolas, embora o projeto original em seu conjunto tenha se perdido ao

longo dos eventos politicos.

Na rede estadual que ainda administra 359 CIEPs dos 500
construidos, o horario integral foi mantido em parte deles. Nos
municipios menores, onde existem de 1 a 3 CIEPs, o horario
integral quase sempre permaneceu has turmas de primeiro
segmento do ensino fundamental. Nas regides metropolitanas do
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Grande Rio, cerca de metade dos CIEPs manteve pelo menos
algumas de suas turmas em tempo integral, em geral também do
primeiro segmento. (p.1025).

Na capital do Rio de Janeiro, o Ensino Fundamental foi inteiramente
municipalizado, sendo que o horario integral foi mantido na maior parte deles,

abrangendo principalmente a Educagao Infantil e o ciclo de alfabetizag&o.

2.4 - Programa de Formacao Integral da Crianga (PROFIC)

Entre 1986 e 1993 é implantado o Programa de Formacéao Integral da
Criangca (PROFIC), implementado pelo Secretario Estadual de Educacéo de Sao
Paulo, Professor José Aristodemo Pinatti, no final do governo Franco Montoro.

Tinha como meta principal a diminuicdo das taxas de repeténcia e evasao
da rede de ensino estadual, na tentativa de contribuir para a melhoria do

desempenho escolar dos alunos.

O PROFIC foi instituido pelo Decreto n°. 25469, de 7 de julho de 1986, e
complementado pelo Decreto n°. 25753, de 28 de agosto de 1986, tinha como
forma de realizacdo de seus objetivos a celebragcdo de convénios com os
municipios interessados em participar do Programa. Muitas prefeituras ja
desenvolviam programas de atendimento a crianga fora do periodo normal de
aula e foram beneficiadas com a verba destinada ao Programa. (SAO PAULO,
1986a, 1986b).

De acordo com Cunha (1995), o professorado organizado resistiu ao
langamento do Programa, em uma tentativa de esconder as falhas da escola e

como meio de manter interesses corporativos.

O Decreto Estadual n°. 25469, de 08 de julho de 1986, autorizou ainda a

celebracao de convénios de cooperacado com instituicdes particulares.

Segundo Borges (2002), para operacionalizar o programa, além da
parceria com 0s municipios e entidades da sociedade civil - a maioria

filantropica- era possivel o convénio com as escolas estaduais interessadas.



62

O PROFIC se subdividia em: a) Projeto de Formacgéo Integral para o
Escolar; b) Projeto de Formagéo Integral para o Pré-Escolar; c) Projeto de
Formacgédo Integral para os Primeiros dois Anos de Vida; d) Projeto de

Recuperagao do Menor Abandonado.

A proposta de implantagdo do PROFIC surge numa época marcada por
mobilizagées e greves no Estado de S&o Paulo, muita repressao e lutas pela

volta do estado de direito.

Conforme analisa Xavier et.al (1994), o clima de renovagdo, em que a
reforma partidaria de 1979 e o retorno de eleicbes diretas para governador,
apontavam para a restauracdo da democracia, desencadearam em todo pais
uma luta pela destinagéo de verbas para o ensino publico, o que se concretizaria
com a determinagado, na Constituicdo, de valores minimos de gastos a serem

aplicados em educagéo.

Partindo de trés principios: participagdo, descentralizagdo e geragao de
empregos, e que s6 uma reforma na maquina estatal garantiria a retomada do
potencial econdmico, o novo governo propde uma reforma baseada na
transferéncia de responsabilidade. Os conselhos de Municipios, dentre outros,
passariam a fiscalizar os 6rgaos publicos.

Iniciava-se assim o processo de municipalizacdo da pré-escola ao 1°

grau.

A descentralizagdo seria o caminho para se gastar menos com
construgdes escolares e prédios ja que se viabilizaria o uso de
locais ociosos, promoveria a melhoria da qualidade da merenda
com o uso de produtos de origens locais ou regionais.

(CALEFI, 2003, p.142).

Para o magistério, a intencdo era regionalizar o concurso publico, na
tentativa de equilibrar a carga horaria de trabalho em sala de aula e atividades

de preparo de material, correcao etc.

A proposta previa ainda o aumento de atendimento da crianca em idade

pré-escolar e a reformulagao curricular. A preocupacéo centrava-se no processo
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ensino-aprendizagem, o que levou a extensao do tempo diario de aula nas séries

iniciais do 1° grau, possibilitando um refor¢o de aprendizagem.

O Programa foi o primeiro no Brasil a utilizar-se de parcerias; nao houve
planejamento de construgcbes de prédios para sua implantagdo; nao visou a
homogeneizagdo da rede, cada unidade tinha suas proprias caracteristicas; a
adesao ao PROFIC ocorria de maneira voluntaria.

Em 1986 foram celebrados 128 convénios com prefeituras, passando para

218 no ano seguinte. Porém registra-se queda entre 1989 a 1991.

Nas escolas estaduais o programa iniciou em 1986 com 352 escolas,
contando, em 1989, com a participacédo de 921 unidades.

Em 1989, entra em vigor a nova Constituicdo Estadual que estabeleceu o

gasto a ser aplicado em educacao, restringindo o repasse de verbas publicas.

A Secretaria ndo demonstrava mais interesse em continuar
repassando recursos para as prefeituras municipais, que, na
maioria das vezes, deles se valiam para projetos desvinculados
do atendimento & demanda educacional, empregando-os na aea
assistencial. As escolas publicas estaduais contavam com
reprovagcao do programa pelo magistério, o que o qualificava
como assistencial. (BORGES, 2002, p.192).

Os Programas e Curriculos foram itens polémicos na época, uma vez que
nao esclareciam de que forma os problemas educacionais seriam tratados, o que
gerou uma certa despreocupacgédo com as atividades a serem desenvolvidas na
extens&do do horario, deixando a critério da unidade escolar a inventividade da
pratica, como mostra a Resolucdo SE 159 de 15/07/88 que dispde sobre a

implantacdo do Programa na rede estadual de ensino:

Artigo 3°- Para os alunos participantes dos projetos, serao
programadas atividades complementares a serem
desenvolvidas, com prioridade, para aqueles que delas
necessitarem, no periodo de sua permanéncia adicional na
escola, visando a reforcar, ampliar, diversificar e enriquecer as
experiéncias de aprendizagem. (p.185).
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Segundo Oliveira (1992), a equipe escolar buscava alternativas
pedagogicas e esforgava-se para enfrentar os problemas da rotina escolar, uma
vez que possuia muitas dificuldades em proporcionar aos alunos atividades
diversificadas no segundo turno de permanéncia deles na escola.

As diretrizes do PROFIC foram sendo modificadas de acordo com os
ideais dos Secretarios de Educacéo, que no periodo de existéncia do Programa,

1986 a 1993, foram sete, provocando um distanciamento da proposta inicial.

A extingdo do PROFIC, no final de 1993, conseqiiéncia da
politica educacional implementada em 1991, deveu-se a razdes
de ordem técnica e também politica. Depois de uma prolongada
greve dos professores, no final do mesmo ano, que teve como
objeto principal a recomposi¢cao dos salarios do professorado e
de outras categorias profissionais (...), foi tomada a decisao de
extingdo de todos os programas que ndo respondessem ao
requisito de atendimento universal da rede de ensino.
(GIOVANNI e SOUZA, 1999, p.88).

O PROFIC sofreu muitas modificacbes em funcdo das mudancgas
politicas, refletindo a complexidade do processo de implementacdo de uma

politica educacional governamental.

2.5- Consideragoes sobre as experiéncias de ETI

Diante da revisdo da literatura apresentada, percebe-se um dualismo
ideoldgico norteador das propostas de escola de tempo integral, na qual os
lugares de convivéncia social como a familia e o bairro apresentam-se
perniciosos a vida da crianga, sendo necessario protegé-la e guarda-la no
ambiente escolar. Reserva-se a ETI a fungao de recuperar as criancas que sao
vitimadas pela sua condicdo social, ensinando-lhes novos habitos, costumes e

crencgas.

Pipitone (1995, p.372) ressalta que o éxito das tarefas e fungdes
reservadas a ETI parece duvidoso. Isto porque, uma proposta que considera a
pobreza e o abandono do menor como questdes oriundas de seu proprio

inforttinio, é uma proposta “capenga” em sua esséncia. E uma intencéo que "n&o
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reconhece os processos determinantes estruturais ligados ao modelo econémico

que percorre e estratifica o todo de nossa sociedade".

Esse tragco preventivo social nas propostas de educagdo em tempo

integral € marcante em todas as experiéncias analisadas.

Arroyo (1988) argumenta ser impossivel entender as propostas de ETII,
sem entender a historia das propostas de educacgao integral,

sua concepgao do social, do trabalho, da cultura, do adulto e da
crianga, das relagdes entre as classes. Uma de suas marcas
permanentes € a concepcao dualista entre cultura, saber e
bondade legitimos e o vulgar saber, a incultura, a ignorancia,
perversdo contaminante das massas. E a ruptura entre a
existéncia material e social e os processos educativos. (p.5).

Para Cavalieri (2002a), a busca de uma identidade socio-cultural para a
escola nao se esgota em seus temas internos. Ela esta ligada a um projeto mais

amplo de sociedade.

A mesma autora ressalta que, historicamente, os ideais e as praticas
educacionais reformadoras, denominados Escola Nova, fizeram uso, com

sentidos variados, da nog&o de educacgao integral.

O movimento reformador, do inicio do século XX, refletia a

necessidade de se reencontrar a vocagdo da escola na

sociedade urbana de massas, industrializada e democratica.
(CAVALIERI, 2002a, p.251).

A busca em religar a educagao a vida, no entendimento da educagao
como a proépria vida e ndo como preparacao para ela, levou o movimento
escolanovista a valorizar a atividade ou a experiéncia, deslocando o eixo de
preocupagao do ambito politico para o técnico-pedagogico. Para Saviani (1989),
esse deslocamento imprimiu um sentido histérico conservador ao movimento,

adequando a escola ao papel de diluir conflitos.



66

Com o escolanovismo, o que ocorreu foi que a preocupagido em
articular a escola como instrumento de participacao politica, de
participacdo democratica, passou-se para o plano técnico-
pedagdgico. (p.62).

Segundo o autor, a partir do momento em que a Escola Nova considerou
a Pedagogia Tradicional como intrinsecamente autoritaria, e se proclamou
democratica, estimulando a livre iniciativa dos alunos, reforcou as

desigualdades, tendo um efeito socialmente antidemocratico.

Percebe-se a visdo do Estado presente nas propostas de escola publica
de tempo integral, na perspectiva de protecao a infancia frente a uma sociedade
abstrata. Para Arroyo (1988) representa a utilizagdo da escola como instrumento
privilegiado do Estado para essa protecgao.

Nos projetos de extens&do do tempo escolar ndo se questionam as causas
da miséria, da violéncia. E uma visdo de infancia desprotegida, marginalizada
que se nao for supostamente corrigida através de ag¢des e projetos, transformara

um ser indefeso em um perigo social em potencial.

O enfoque de socializacdo presente nos projetos da escola publica de
tempo integral resulta de determinadas concepg¢des de educacédo e de mundo
nas quais os professores envolvidos no processo, ndo tendo consciéncia disso,
desenvolvem suas praticas pedagogicas ancoradas em desejos de uma

determinada classe social em detrimento de outras.

E preciso superar concepgdes que ndo s&o naturais e sim histéricas, que
propdem politicas publicas na perspectiva de socializagdo das criangcas enquanto

vitimas da pobreza.

2.6- A intencionalidade legal da experiéncia de Sao Paulo

Diante da natureza histérica das experiéncias da escola de tempo integral,
seus objetivos politicos educacionais e sociais, a intengédo deste item é de situar
o leitor quanto a analise dos objetivos de implantacdo do projeto na rede
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estadual de ensino, através das Diretrizes para a ETIl, bem como documentos
advindos em consequéncia a implantagéo desse projeto.

Em dezembro de 2005, mais precisamente no dia 11, a SEE do Estado de
Sao Paulo publicou a Resolugdo SE 89 dispondo sobre o Projeto Escola de
Tempo Integral, considerando a educagdo como presenga fundamental que
desempenha papel relevante para a sociedade, prevendo uma organizagédo da
escola em dois turnos: manha e tarde, com jornada de nove horas diarias e

carga horaria semanal de 45 aulas.

Dessa forma, disciplinava a organizagédo da escola, incluindo as seguintes
acdes curriculares:
|. orientacdo de estudos;
[I. atividades artisticas e culturais;
lll. atividades desportivas;
IV. atividades de integragéo social;

V. atividades de enriquecimento curricular.

A redacado do texto legal previa ainda, em seu artigo 3°, critérios para
adesdo das escolas da rede publica estadual, que estivessem preferentemente
em regides de baixo indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e nas periferias

urbanas. Este critério sera analisado mais adiante.

Posteriormente foi apresentada, a rede estadual de ensino, a Resolugao
SE 7, de 18 de janeiro de 2006, publicada em 19 de janeiro, dispondo sobre a
reorganizagao e o funcionamento da ETI, bem como o processo de atribuicdo de

classes e aulas para essas escolas.

[...] da necessidade de se firmar diretrizes que permitam aos
educadores implementarem o processo educacional proposto
para a Escola de Tempo Integral, resolve:

Art. 1° - A Escola de Tempo Integral destina-se a alunos dos
ciclos | e Il do ensino fundamental de escolas da rede publica
estadual que tenham atendido aos critérios de que trata o artigo
3° da Resolugao SE 89 de 09/12/2005.

(SAO PAULO, 2006b. p1).
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Ainda, em seu artigo 2°, dispunha sobre a organizagédo curricular que
compreendia o curriculo basico do Ensino Fundamental e um conjunto de

oficinas de enriquecimento curricular'®.

Na organizagao da ETI, a referida resolugdo mantinha a jornada de nove
horas diarias, compreendendo um total de 45 aulas semanais, com duracédo de
50 minutos cada, com intervalo de uma hora para almogo e outro em cada

turno, de 20 minutos.

Uma das grandes dificuldades apontadas pelos diretores foi o numero
insuficiente de funcionarios, que ja se apresentava precario no atendimento
parcial, e que, com o periodo integral, temiam o agravamento na qualidade do

atendimento necessario para a realizagao do projeto.

O horario do almocgo foi o periodo mais criticado por diretores, professores
coordenadores e funcionarios. As escolas em questdo nao possuiam refeitérios,
contando apenas com o patio. Devido a faixa etaria de atendimento, a tendéncia
dos alunos era terminar a refeicdo rapidamente e correr pela escola o restante
do tempo, provocando alguns acidentes entre eles e um certo descontrole

quanto a depredacédo de algumas areas.

Na busca por alternativas que diminuissem a algazarra, os diretores
buscaram oferecer atividades que envolvessem os alunos durante o horario de
almocgo. Foram disponibilizados livros, revistas, jornais para leitura, televiséo, e
diversos jogos. Essas medidas de certa forma reduziram os problemas, porém, a
partir do momento em que os recursos de entretenimento n&o eram mais

novidades, o problema ganhava a mesma dimenséo do inicio.

Para a escola B, essa situagdo comprometia a atengdo necessaria dos
alunos do Ensino Médio as aulas, cujo horario coincidia com o periodo de

almoco dos alunos do Ensino Fundamental.

' Entenda-se por oficina de enriquecimento curricular a acio docente/discente concebida pela equipe escolar
em sua proposta pedagogica como uma atividade de natureza pratica, inovadora, integrada e relacionada a
conhecimentos previamente selecionados, a ser realizada por todos os alunos, em espaco adequado, na
prépria unidade escolar ou fora dela, desenvolvida por meio de metodologias, estratégias e recursos didatico-
tecnologicos coerentes com as atividades propostas para a oficina. (SAO PAULO, 2006b, p.2).
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Para minimizar o problema da falta de pessoal, a resolugdo permitiu
considerar em dobro o numero de classes de funcionamento das ETls,

viabilizando a contratagdo de funcionarios, através do convénio com a FDE'".

A atribuicdo de aulas das oficinas curriculares tem como base outro
documento legal que dispde sobre o processo de atribuicdo dos projetos da
SEE, amparando a atribuicdo por perfil e ndo apenas por tempo de servigo.
Nessas condigdes, o diretor pode atribuir a aula para o professor que possua a
habilitagdo exigida para o campo de atuacdo'? e para a disciplina, atendendo as
especificidades desse projeto. Deve levar em conta também as experiéncias
anteriores bem sucedidas e a participacdo do docente em a¢des de capacitagao

especifica, promovidas pela SEE.

As habilitagbes exigidas para a atribuicdo de aulas das oficinas

curriculares do ciclo Il, ou seja, de 5% a 82 séries, sdo as seguintes:

a) Orientacdo para Estudo e Pesquisa: licenciatura plena em
Pedagogia ou curso de nivel superior equivalente, com as
habilitagbes previstas para as oficinas do Ciclo [;

b) Hora da Leitura: licenciatura plena em Letras com habilitacao
em Lingua Portuguesa, preferencialmente, ou licenciatura plena
em qualquer componente curricular;

c¢) Informatica Educacional: licenciatura plena com formacgao e
conhecimento na area, preferentemente com curso de
capacitagdo desenvolvido pelos Nucleos Regionais de
Tecnologia Educacional (NRTEs), desde que devidamente
comprovado;

d) Experiéncias Matematicas: licenciatura plena em Matematica,
ou licenciatura plena em Fisica, ou em Quimica ou ainda
licenciatura em Ciéncias plenificada com qualquer habilitacao;

e) Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol: licenciatura plena
em Letras, com habilitacdo no idioma ou com comprovada
proficiéncia adquirida em cursos especializados;

" Criada em 1987, a Fundagio para o Desenvolvimento da Educagdo (FDE) é responsavel por viabilizar a
execucao das politicas educacionais definidas pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo,
implantando e gerindo programas, projetos e acdes destinadas a garantir o bom funcionamento, o crescimento
e o aprimoramento da rede publica estadual de ensino. (www.fde.gov.br)

'2 Entende-se por campo de atuagio os segmentos de classes ou aulas. Os professores que atuam de 1° a 4°
série pertencem a um campo de atuagdo e os que trabalham de 5* a 8% série, a outro campo. Para cada campo
de atuacdo existem exigéncias de habilitacao especifica.
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f)  Atividades Esportivas e Motoras: licenciatura plena em
Educacao Fisica;

g)..Atividades Artisticas: licenciatura plena em Educacgao
Artistica/Arte;

h). Saude e Qualidade de Vida: licenciatura em Ciéncias
plenificada em Biologia, ou Quimica, ou Fisica ou em
Matematica, ou licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas ou
ainda licenciatura plena em Histoéria Natural;

i).. Filosofia: licenciatura plena em Filosofia;

j)- Empreendedorismo Social: licenciatura plena em Ciéncias
Sociais. (SAO PAULO, 2006b, p.3).

A referida resolucéo previa ainda que, na auséncia de docentes com as

habilitacbes previstas para as aulas de Atividades Artisticas, constantes das

alineas “d” a ", as aulas poderiam ser atribuidas na seguinte conformidade:

1 - aos portadores de diploma de licenciatura curta, apenas nas
disciplinas decorrentes desta licenciatura e exclusivamente no
Ensino Fundamental;

2 - a alunos de ultimo ano de curso regular de licenciatura plena,
somente na disciplina especifica desta licenciatura;

3 - a portadores de diploma de bacharel ou de tecndlogo de nivel
superior, desde que na area da disciplina a ser atribuida,
identificada pelo histérico do curso.

§ 2° - Se ainda comprovada a necessidade, podera haver,
exclusivamente em nivel de Diretoria de Ensino, atribuicdo de
aulas na seguinte conformidade:

1 - a portadores de diploma de licenciatura plena em disciplina
diversa, desde que da area da disciplina a ser atribuida,
identificada pelo histérico do curso;

2 - a alunos de curso regular de licenciatura plena, na disciplina
especifica da licenciatura, que ja tenham cumprido, no minimo,
50% (cinquenta por cento) do curso;

3 - a alunos do ultimo ano de curso de bacharelado ou de
tecnologia de nivel superior, desde que da area da disciplina a
ser atribuida, identificada pelo histérico do curso;

4 - a alunos de curso regular de licenciatura plena, na disciplina
especifica, ou de cursos de bacharelado/tecnologia de nivel
superior, na area da disciplina, que se encontrem em qualquer
semestre do curso. (SAO PAULO, 2006b, p.4).
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O paragrafo 4° do artigo 4° regulamenta que as aulas das Oficinas
Curriculares poderédo ser atribuidas a docentes titulares de cargo”, apenas,
como carga suplementar de trabalho ou para composi¢ao de jornada, exceto as
aulas de Atividades Artisticas e Atividades Esportivas e Motoras que poderao ser
atribuidas, também, para constituicdo de jornada. Essa regulamentag&o tornou-
se motivo de insatisfacdo entre os professores efetivos, causando problemas na
constituicdo de suas jornadas, como sera explicitado posteriormente nas

consideracgoes finais.

Em outubro de 2006, € publicada a Resolugdo SE 66 que dispde sobre o
processo de credenciamento, selecédo e indicacdo de docentes para o posto de
trabalho de PCP, tendo, dentre outras atribuicbes, a responsabilidade pela
formac&o em servigo dos docentes. (SAO PAULO, 2006d).

A Resolugido previa um posto de trabalho para PCP, independente da
quantidade de classes que a escola possuisse no Ensino Fundamental, porém
deveria contar, no minimo, com 140 alunos matriculados e frequentes, caso
contrario, a escola nao faria jus. Se a unidade escolar possuisse 12 classes ou
mais, distribuidas em dois ou trés turnos diurnos e dez classes no noturno, teria

direito a mais um posto de trabalho, ou seja, a dois PCPs.

Enquanto profissional responsavel pela formag¢ao de seus pares, o PCP
passaria a constituir-se membro da equipe gestora, que compreende o diretor e
o vice-diretor, cabendo-lhe acompanhar o trabalho dos professores, subsidiando-
0s com sugestdes para a melhoria da pratica docente, orientando os professores
das oficinas curriculares de forma a assegurar que as atividades nelas
desenvolvidas se apresentem dinamicas, contextualizadas, significativas e

prazerosas.

A carga horaria estabelecida para o PCP da ETI era de 30 horas
semanais, a serem cumpridas integralmente na unidade escolar, acompanhando

o desenvolvimento de todas as oficinas curriculares, bem como orientando e

13 Os professores que ingressam na rede através de concurso publico sdo considerados titulares de cargo, € 0s
demais sdo denominados Ocupante de Funcdo Atividade (OFA). Para constituicdo da jornada do titular de
cargo, a Lei Complementar 836/97 prevé a jornada inicial, 20 horas/aula e a jornada basica, 25 horas/aula,
podendo o professor possuir carga suplementar de trabalho.
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liderando funcionarios da escola para um trabalho educativo e recreativo junto
aos alunos, no intervalo compreendido entre o final das aulas do curriculo basico

e o inicio das atividades nas oficinas curriculares.

Sem detrimento da carga horaria de trabalho estabelecida para atuar na
ETI, o professor coordenador poderia ainda exercer a fungdo docente,

ministrando aulas até o limite da carga horaria maxima de 40 horas semanais.

A direcdo da escola A, uma das escolas ETI pesquisada, enfrentou
problemas para a designagao desse profissional, uma vez que para o professor
se afastar de suas aulas na totalidade, teria perda salarial, e para se afastar por
30 horas, ministrando as demais, ndo conseguiria atender todo o periodo
proposto para as aulas das Oficinas Curriculares, coincidindo suas aulas com

esse periodo escolar.

Ja para a escola B, isso ndo se configurou como um problema, pois a
docente designada para a fungdo era PCP do periodo noturno e cumpria uma
carga horaria reduzida por acumulo de cargo; professora aposentada que

ingressou novamente na rede, com uma jornada inicial de trabalho docente.

A SEE publicou, em 30 de novembro de 2006, a Resolugdo SE 77 de 29
de novembro, dispondo sobre o funcionamento e a reorganizagéo curricular das
ETls para o ano letivo de 2007, revogando a Resolugdo SE 7 de 2006. (SAO
PAULO, 2006b, 2006c).

Diante da implantagao do projeto, a CENP langou as Diretrizes para a ETI,
apresentando principios para a formagdo humana, nas chamadas oficinas

curriculares.

O documento, cerne dessa reflexdo, vislumbrou direcionar a pratica
pedagogica dos professores, traz a concepgdo de uma educagio integral
expandida, pretendendo estender e melhorar o que ja se constitui no periodo

parcial.

Se ampliar significa alargar, expandir, estender algo que ja
existe, implementar uma escola de tempo integral em um
sistema de ensino que ja conta com uma escola participativa,
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inclusiva e democratica pressupde, no minimo preservar essa
esséncia. Sobre esse patamar curricular basico faz-se
necessario identificar quais sao os atributos, as relacdes e os
desdobramentos que ainda demandam um aprofundamento,
uma complementagdo ou um enriquecimento para potencializar
os ganhos e o0s avangos ja conquistados. E nesse sentido que a
escola de tempo integral sera, em 2006, implementada.
(SAO PAULO, 2006a, p.11).

Paro et al. (1988) acredita que um projeto consistente de extensao diaria
da escolaridade deveria partir de um conhecimento apurado da realidade
concreta do que se tem hoje no ensino publico, com o objetivo de conhecer a
natureza da escolaridade que se pretende estender.

Tal exame, ao verificar as condi¢gdes objetivas em que se
desenvolve a educagio escolar das camadas populares, levaria
fatalmente a constatagdo de que nao existe, de fato, uma
escolaridade passivel de ser estendida. (p.219).

A concepcéo de educacao apresentada pelas Diretrizes, através de um
discurso politico educacional em que ja se configura uma realidade qualitativa
quanto a educacgao ja oferecida parcialmente, se contrapde aos critérios de
adesao das escolas ao projeto. O artigo 3° da Resolugao SE 89 de 2005 prevé
atendimento prioritario em escolas inseridas, preferencialmente, em regides de
IDH. Entdo qual é o real objetivo da ampliacdo do tempo? Pautada em qual

concepcao de educacao a resolugao dispde quando prioriza esse atendimento?

Conforme Paro et al. (1988), a logica das escolas de tempo integral
parece ter caminhado no sentido de reintegrar a sociedade as criangas
provenientes das camadas menos favorecidas da populacao, papel este que as
instituicbes e entidades sociais ndo tém conseguido realizar com éxito, levando
ao equivoco de julgar como de carater pedagdgico, ou passiveis de solugao,
através da escola, os problemas sociais cujas causas e solugdes transcendem o

ambito escolar.

Arroyo (1988), quando analisa as politicas publicas em torno da

concepgao de educagao, denomina-as de formagéo integral, cujo compromisso
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remete a uma educagao voltada para a protegcdo, a reeducacgao, tentativa de

melhorar a crianga para atingir o ideal de crianga “ndo marginal’.

Enfim, uma reflexdo sobre a escola de tempo integral é
inseparavel das propostas sociais, politicas e pedagdgicas mais
amplas e da correlagdo de forcas que sdo concebidas e
implementadas em cada momento histdrico. (p.4).

O autor busca na histéria as raizes para entender em quem se pensa

quando se propde uma escola de tempo integral.

Assim afirma que, até a Idade Moderna, a preocupagdo era com a
formacgao de sabios, monges, burocratas letrados e armados. Com o passar do
tempo a tendéncia foi a formacgao intelectual, moral, social e politica dos futuros

gestores, distanciando-se para essa formacgao das instituicoes totais.

A tendéncia tem sido destinar as instituigdes totais a educacao
dos filhos dos trabalhadores pobres, as criangas carentes e
indefesas, como sdo chamadas carinhosamente pelo discurso
pedagagico os filhos dos trabalhadores explorados.

(ARROYO, 1988, p. 5).

Segundo Goffman (1996), essas instituicbes, pensadas para o
atendimento integral, desenvolviam ag¢des que tinham como objetivo a formagao
do ser humano por inteiro. Concentravam em determinado local a moradia, o
lazer, atividades formativas, educativas, correcional e terapéutica, sendo

dirigidas por uma equipe que gerenciava a vida institucional.

A formacéao integral, em escolas de tempo integral, era destinada as
“‘elites” pelas instituicbes totais, configuradas em internatos, seminarios e

mosteiros.

Segundo Arroyo (1986), no século XVI a énfase na educagdo dos
trabalhadores pobres deu-se apods redefinicdo dos bem-aventuados pelos
eclesiasticos e reformadores. Passou-se da compaixdo e glorificagdo da
pobreza, no que concerne a questdo material, para a pobreza de espirito, da

alma, da bondade. Essa transformacdo tinha como momento historico as



75

transformagdes que vinham ocorrendo na maneira de produzir a vida material e
nas relagdes de trabalho, valorizando-se o fruto dessa relagdo, em que a riqueza

e a propriedade passam a ser valorizados.

Destaca ainda que s6 a pobreza do espirito, a interior, seria glorificada por
Cristo e que a pobreza material, aquela que transforma seres humanos em
mendigos e vagabundos seria condenada, desprezada e perseguida como

imoral.

Essa dimensdo moral da pobreza e da riqueza leva a ver na
pobreza, enquanto indicador de ociosidade, a fonte de todos os
vicios. Os pobres sdao encarados como as classes perigosas. A
pobreza gera violéncia, embota a mente, desvirtua a vontade,
torna os estdbmagos vazios feras em potencial predispostas a
desordem social, ao crime e a violéncia. (ARROYO, 1988, p.5).

As mudancas da relagao de trabalho alimentaram também as propostas
de educacgao para os pobres; segundo o autor, sendo a pobreza a expresséo da
degradagdo moral do espirito, da bondade, dos valores, a educagéo integral
seria o remédio. “Educar para o trabalho antes do que prender pelo crime de
ociosidade”. (ARROYO, 1988, p. 6).

Na governancia por eventos, o Estado e seus servigos sociais e
educativos se apresentam como protetores da infancia e dos pobres, forma de
justificar sua presenca atraves de projetos voltados a corregdo da marginalidade.
Porém, Arroyo (1988) afirma que nem o capitalismo, nem o Estado se
reconhecem como produtores de miséria e degradacgéao cultural, fisica e moral de

seus trabalhadores.

Saviani (1989) analisando as teorias ndo criticas, as quais entendem ser a
educacao um instrumento de equalizagdo social, expressa que na pedagogia
tradicional, na qual a sociedade é concebida como harmoniosa, a marginalidade
€ vista como um fendmeno isolado, afetando individualmente seus membros. E
para garantir uma sociedade igualitaria, evitando sua degradacdo, ha a
necessidade, segundo essa pedagogia, de se oferecer a escola como remédio a

ignorancia, que nesse contexto é identificada como a causa da marginalidade.
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Segundo o autor, das criticas formuladas a pedagogia tradicional, vai
nascendo aos poucos a pedagogia nova que mantém a crenga no poder da

escola equalizadora.

Segundo essa nova teoria, a marginalidade deixa de ser vista
predominantemente sob o angulo da ignorancia, isto é, o nao
dominio de conhecimentos. O marginalizado ja nao ¢,
propriamente, o ignorante mas o rejeitado.

(SAVIANI, 1989, p.19).

Desse modo a educacgao, vista sob a 6tica de fator de equalizagéo social,
trabalhara na perspectiva da aceitagcdo mutua que, segundo Saviani (1989),

cumpre o papel de ajustar, adaptar os individuos a sociedade.

No contexto apresentado pelo autor, que sentido pode ter mais tempo na
escola para as politicas publicas atuais, que deliberam pela extensao da jornada

escolar?

Dentro da perspectiva da expansao do tempo escolar, as Diretrizes para a
ETI propdem objetivos para as oficinas curriculares, que foram instituidas para a
vivéncia de atividades de natureza “pratica, inovadora, integradas as tematicas,
conhecimentos e saberes ja interiorizados ou n&o pelos alunos”. (SAO PAULO,
2006b, p.14). Deverao articular-se aos planos de ensino dos diferentes
professores, cujas prioridades estardo asseguradas na Proposta Pedagdgica,

visando a formacgao de pessoas que possam exercer plenamente sua cidadania.

As oficinas serdo norteadas pelos seguintes objetivos: a) educar e cuidar
da imagem positiva do aluno; b) atender a diferentes necessidades de
aprendizagem; c) promover o sentimento de pertinéncia e o desenvolvimento de
atitudes de compromisso e responsabilidade para com a escola e com a
comunidade instrumentalizando-o com as competéncias e habilidades
necessarias ao desempenho do protagonismo juvenil e a participagao social.; d)
promover a cultura da paz pelo desenvolvimento de atitudes de auto-respeito,

respeito mutuo, solidariedade, justiga e dialogo.
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Percebe-se que a funcdo das oficinas curriculares € de propiciar a
vivéncia pratica do fazer pedagdgico, argumentando que educar e cuidar s&o

acbes congruentes.

A DE Capivari recebeu em 2008 um documento que tem como objetivo a
retomada da discussao da necessidade de se consolidar um projeto pedagdgico,
repensando o sentido da educagao obrigatdria, as concep¢des de crianga e de
adolescente e o curriculo para toda a rede de ensino. Antes de iniciar a analise
deste documento é importante apresentar as inquietagdes que ocorreram diante
da instalagdo do projeto, o que acontecia nos “bastidores escolares” que

culminou com a adesao das escolas pesquisadas.

2.7- Caminhos para a implantagao do projeto

O projeto ETI do Estado de S&do Paulo resgata versdes ja experimentadas
na historia da extensdo do tempo escolar. Nessa "retomada de intengdes" tém-
se semelhangas com o PROFIC no que diz respeito a implantagéo por adesao.
Nao houve investimento na parte fisica das escolas, a prioridade de atendimento
estava atrelada a questdo da vulnerabilidade das criangas ao meio social, o
considerado pernicioso. Outra semelhanga esta no desenvolvimento de
atividades do turno complementar em que se contava apenas com a criatividade

inventiva do professor para preencher esse espago escolar estendido.

Em 2005, quando foi publicada a Resolugdo que dispds sobre a
implantagdo do Projeto ETI, a DE Capivari, através do setor de planejamento,
iniciou um levantamento para identificar as escolas que teriam condi¢cbes de
abarcar o projeto. Essas condigbes estavam atreladas a questdo da modalidade
de atendimento que a escola oferecia e a demanda que receberia para o ano
letivo de 2006. A perspectiva considerada ideal, do ponto de vista administrativo,
seria a escola que ndo necessitasse remanejar alunos para outra unidade
escolar, como por exemplo, o segmento do Ensino Médio, a fim de acomodar os
mesmos alunos do Ensino Fundamental em dois periodos. Concomitantemente,

0s supervisores de ensino entraram em contato com as escolas sob sua
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responsabilidade, para saber o0 que pensava a equipe escolar e sua
possibilidade de adesdo ou n&o ao projeto.

Foi de dificil empreitada, uma vez que as escolas estavam entrando em
recesso e, na oposi¢gao macic¢a a implantagéo do projeto, a dirigente regional de
ensino solicitou que todas apresentassem copia da ata da reunido do Conselho
de Escola' deliberando sobre o assunto. Houve muito descontentamento por
parte dos diretores que, as pressas, reuniram os membros do Conselho para

viabilizar a solicitacao.

Paralelamente, o setor de planejamento identificou algumas escolas que
teriam condigbes, dentro da perspectiva apontada, de implantar o projeto em
2006. Dentre elas, foram apontadas as duas escolas A e B, do setor pelo qual a

pesquisadora deste trabalho é responsavel.

Diante da oposi¢cado dos diretores dessas escolas, a dirigente regional de
ensino solicitou a intervencéo da pesquisadora, enquanto supervisora de ensino,

na tentativa de convencimento da importancia do projeto.

Por acreditar, naquele momento, em uma proposta que vislumbrava mais
tempo para a consolidacdo da aprendizagem e melhor qualidade de ensino,
como apontou e apostou Freitas (2003), ao analisar a proposta de organizar a
escolarizagdo formal dos estudantes em ciclos, investiu-se em argumentos

pessoais em relagédo ao projeto.

Freitas (2003) critica a educacéo oficial que prega a formacgao integral da
personalidade da crianga, mas oferece um sistema educacional indigente que
ensina quando muito Portugués e Matematica, como objetivo central da escola
em detrimento da formagdo que preconiza. Defende a adogdo da escola em

tempo integral.

4 Conselho de Escola — colegiado deliberativo da escola. Fundamenta-se no art. 95 da Lei Complementar
444/85 — Estatuto do Magistério Publico Paulista.
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O autor discute a contradicdo entre formar e instruir, afirmando que o
sistema educacional nega a formag&o ao oferecer uma instrugdo nem sempre de

qualidade®.

A maneira como assegura a redugao da formagéo a instrugao
passa pelo tempo de permanéncia do aluno na escola. Nossas
escolas funcionam em tempo parcial (quatro horas), o que faz
com que, na pratica, seja obrigada a se contentar com a
instrugdo. Portanto, uma luta fundamental para os educadores,
além da implantagao dos ciclos, € a aplicagao do dispositivo da
LDB que prevé que a educagdgo no Brasil ser3,
progressivamente, de tempo integral. Somente com a adogéao da
escola de tempo integral teremos condicoes de falar em
instrugdo associada a formacao, contribuindo para resolver essa
contradicdo. Em vez de aduzir penduricalhos as quatro horas de
escola (recuperacao paralela, reforco de janeiro, correcdo de
fluxo etc.) implante-se a escola de tempo integral.

(FREITAS, 2003, p. 87).

Na perspectiva positiva e confiante na capacidade de gerar
transformacgdes sociais, Freitas (2003) analisa que os ciclos, em sua definigdo e
a escola de tempo integral, “sdo ancoras importantes nessa luta. Ambos sdo os

embrides do novo, dentro do velho sistema educacional”. (p.89)

Durante os dias que se sucederam as discussdes na Diretoria de Ensino
muitas coisas eram comentadas a respeito do projeto. Dentre as “especulagdes”
surgiram até mesmo informagdes que a Secretaria da Educagao investiria
macigamente em recursos fisicos, administrativos, pedagodgicos e principalmente

salariais aos professores envolvidos no projeto.

O argumento de um diferencial no salario dos professores a exemplo do
Projeto Escola Padrdo’®, em que o professor tinha um adicional por dedicacao

exclusiva, permaneceu algum tempo ainda apés a implantagcédo do projeto.

Na reunido do Conselho de Escola da escola A, a participagao dos

professores durante as discussdes foi intensa. Eles aderiram ao projeto na

5O conceito de qualidade, com o qual se compartilha, aponta para a dimensdo da intensidade, da
profundidade, da perfeicdo, sendo inerente & agdo humana. Uma construgdo que se processa no campo do
direito a cidadania, e neste caso, inerente ao trabalho pedagdgico e as lutas sociais pela democratizagdo do
Estado e da sociedade.

'® Escola Padréo — Programa de Modernizagio do Sistema Educacional do Estado de So Paulo, j4 extinto.
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condigdo de que fosse implantado na escola em frente, que estava sendo
inaugurada e que, segundo informacgdes do setor de planejamento da DE, seria
para atendimento do Ensino Fundamental. Dessa forma, a escola A atenderia,

em 2006, somente a demanda do Ensino Médio.

Na época, quando da conversa de convencimento com a diretora da
escola e com a leitura da ata do conselho, a pesquisadora argumentou em tom
jocoso, mas estranhando tal posigao, ser muito interessante a decisdo deles:
aprovaram a idéia desde que fosse implantada “no vizinho”. Quando se faz
referéncia a essa ata do conselho nas reunides com os professores da escola,
eles se defendem com o argumento de que, na época, tinham a informag¢do do

remanejamento dos alunos do Ensino Fundamental para |a.

De fato, a nova unidade escolar absorveu esse segmento de ensino,

porém a unidade pesquisada continuou também atendendo ao mesmo.

Com que intencdo os professores votaram a favor da implantagdo do
projeto para a escola que seria inaugurada, se muitos deles nao lecionavam

nela?

Existe, até hoje, certo desconforto quanto a questdo, mas sera visto, no
capitulo da analise dos dados, um esforgo pedagdgico muito grande por parte

dos professores em “fazer dar certo”, como eles mesmos diziam.

Na reunido do conselho da escola B, o clima foi muito tenso na descrigao
da diretora que presidiu o processo. Os professores se posicionaram contra a
implantagdo, mas os outros segmentos que compdem o conselho votaram a
favor, sendo decisivo o voto dos pais. Com 52% de votos a favor, o projeto foi
implantado em 2006.

Durante as reunides que se sucedeu em 2006, o descontentamento dos
professores das duas escolas era penoso para a equipe da DE. Cobravam os
investimentos nos recursos materiais e fisicos prometidos e formagao para
trabalhar as oficinas. No entendimento deles ndo havia nada que norteasse a
pratica. Questionavam qual seria o verdadeiro objetivo das oficinas e como

desenvolveriam o trabalho.
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Participou a pesquisadora, em 2006, de encontros promovidos pela SEE
em Aguas de Lindoia, primeiro contato com a equipe central, apds a implantagdo
da ETI.

Nas reunides realizadas com os docentes, os professores coordenadores
da Oficina Pedagdgica buscavam nortear a pratica dos professores, de acordo
com as orientagdes técnicas que recebiam. Porém a estrutura de atendimento
era insuficiente, dada a grandiosidade do projeto e a necessidade de
entendimento histérico de concepgbes educacionais que garantissem a

especificidade do ato educativo.

Quando se apresenta tal argumentacdo, faz-se referéncia a questao
mesmo da pedagogia, da educacdo enquanto ciéncia e da fungcdo da escola
ligada a questdo do conhecimento, na perspectiva apontada por Saviani (2005b)
quando se empenha na defesa da especificidade da educagao através da
pedagogia histérico-critica. Para ele, € preciso resgatar a importancia da escola
e reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema do saber

sistematizado.

Muitas vezes a preocupagao com o como fazer se sobrepde de tal forma
ao conteudo, que se perde de vista a esséncia e se passa a questionar a pratica

sempre através dela e por ela mesma.

Diante da implantacdo do projeto, os problemas que se sucederam
estavam sempre voltados as questdes fisicas e materiais envolvendo as oficinas.
Seriam elas ludicas? Um reforgco do que acontecia na parte da manha ou uma
continuidade desse periodo?

Para Saviani (2005b), na expansao de escolas consistentes que atendam
a toda a populagéo, o saber passa a ser socializado. Nao é mais propriedade

privada.

Dai a tendéncia a secundarizar a escola, esvaziando-a de sua
fungéo especifica, que se liga a socializagao do saber elaborado,
convertendo-a numa agéncia de assisténcia social, destinada a
atenuar as contradi¢cdes da sociedade capitalista. (p.99).
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Em 2007 foi realizado um Congresso Internacional sobre as experiéncias
de escola de tempo integral em outros paises. Representantes da Inglaterra,
Chile e Portugal expuseram o trabalho realizado. Na Inglaterra ndo seria mais
projeto, mas uma realidade que abrange todas as escolas do pais ha mais de
100 anos. No Chile, a experiéncia foi implantada ha mais de dez anos e em
Portugal o professor José Pacheco apresentou o projeto da Escola da Ponte.

No mesmo congresso, Guiomar Namo de Mello manifestou o
descontentamento pela extensao da jornada escolar. Segundo ela “estavamos

oferecendo em dobro o que ja era ruim”.

A imperativa declaragéo suscitou certa indignagéo, pois enquanto agente
publico era grande o esforgo em desempenhar as fungdes inerentes as
atribuicbes do cargo, administrando muitas vezes o “nada com o infinito”
buscando avangos qualitativos que refletissem na aprendizagem dos alunos.
Decidiu entdo a pesquisadora estudar e buscar amadurecimento intelectual
visando superar limites cognitivos que nao permitiam avangar nas discussodes
mais fundamentadas com os colegas e também procurou investir na busca por

possibilidades de mudangas.

A SEE de Sao Paulo, através de sua assessoria, propés a composi¢ao de
um grupo de estudos, do qual fez parte a pesquisadora para tratar sobre
possiveis adequagdes ao projeto. Consequentemente foi realizado um encontro
entre os supervisores de ensino e os professores coordenadores das oficinas

responsaveis pelo projeto, para discussdes e possiveis encaminhamentos.

Foram dois dias de discussdes acirradas na procura por adequacdes
necessarias, dentro dos limites organizacionais a que as escolas estaduais estao

submetidas.

No primeiro dia do encontro, o assessor da secretaria de educacéo,
juntamente com a PCP da CENP, apresentaram um diagnostico das ETls, desde
sua implantacéo até o corrente ano: A tabela 1, com os dados fornecidos durante
0 encontro, representa o numero de escolas, diretorias e alunos que participam

do projeto ETI.
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Tabela 1: Participagéo no projeto ETIl no Estado de Sao Paulo

Escolas de Tempo Escolas participantes Diretorias de Ensino Alunos participantes
Integral (total 469)

CEl COGESP Ciclol Giclo i Cic'l‘l"e Total Envolvidas Ciclol  Ciclo I

350 119 127 41 299 91 86 40.392  86.672

Ciclo | = 12 a 42 séries e Ciclo II= 52 a 82 séries do Ensino Fundamental™’

Foi apresentado ainda um diagnodstico de desempenho sobre a avaliagéo
do SARESP'® 2007 nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica dos
ciclos | e Il do Ensino Fundamental. Os dados geraram muita discussao e
insatisfacdo nos supervisores de ensino e PCPs presentes, uma vez que as
condigdes precarias em que o projeto vem se desenvolvendo, e o tempo exiguo
para essa avaliacdo, apenas um ano letivo, ndo seriam suficientes para tal

comparagao.

A SEE estabeleceu parcerias entre as ETIs e as seguintes instituigdes:
Instituto Ayrton Senna, Philips, Amcham, Grupo Silvio Santos, Cultura é
Curriculo, Itau Cultural, Bernardo Sabino. O Projeto de tutores e o Instituto Pdlen

estdo em negociagao.

Os dois profissionais da SEE que se responsabilizaram pelo
acompanhamento sistematico do projeto visitaram quatro escolas, sendo trés na
capital e uma na zona rural de Louveira, visando formular um diagnéstico inicial
do funcionamento das ETIs, buscando observar possiveis mudangas para o

aprimoramento do projeto.
Nas escolas visitadas a equipe observou o seguinte:

a) Nas oficinas a total auséncia de acgbes, materiais, atividades e
caracteristicas que diferenciassem umas das outras (exceto nas oficinas

de informatica e de educacao fisica).

b) Em nenhuma das escolas as oficinas funcionam em sistema de sala

ambiente, ndo sendo observado também trabalho em grupo;

"7 No Estado de Séo foi adotado o regime de Progressdo continuada dividido em dois ciclos.
'8 SARESP — Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.
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c) Das quatro escolas, duas apresentam muitas grades, alunos trancados;

d) Embora trés escolas possuam biblioteca e video, nenhuma delas

desenvolvia no momento da visita oficinas em ambientes diversificados.
e) A partir desse diagnéstico foram apresentadas as seguintes propostas:

f) Criar e divulgar parametros de qualidade para a Escola de Tempo
Integral;

g) Criagcdo de um site para desenvolver uma comunicagdo mais agil entre a
Secretaria Estadual de Educacao, a CENP e a equipe gestora da escola,
para facilitar tanto a resolugdo de problemas como para democratizar

éxitos em experiéncias desenvolvidas no cotidiano;

h) Envolver o PCP da Oficina Pedagdgica e o supervisor da escola de
tempo Integral e das demais areas do conhecimento, no
acompanhamento das acgdes realizadas nas ETIls, com o intuito de
adequar as atividades realizadas nas oficinas curriculares as Diretrizes da

Escola de Tempo Integral e a Proposta Curricular implementada em 2008;

i) Estabelecer um canal de comunicacao entre SEE, DEs e os profissionais
das ETls;

j) Enviar mensagem aos dirigentes, supervisores, professores
coordenadores, diretores e PCPs das Oficinas Pedagogicas responsaveis
pelas ETIs contendo tanto as diretrizes quanto os itens que devem ser

observados para garantir que as mesmas funcionem adequadamente.

Foram apresentadas ainda sugestbes para mudangas nas oficinas
curriculares, que passariam de 15 modalidades atualmente existentes e divididas
em cinco dias semanais para quatro grandes areas: Portugués, Matematica, Arte

e Educacéo Fisica.

A novidade seria a reserva de um tempo para reforgo nas atividades de
Lingua Portuguesa e Matematica e outro para atividades que favorecessem o

aprendizado.
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A questao do reforgo sempre foi muito polémica no projeto, pois as ETls
nao foram contempladas na legislacdo que trata sobre esse assunto, uma vez
que havia o entendimento por parte da SEE que se a crianga permanece nove
horas na escola, teria tempo suficiente para dar conta das lacunas existentes.
Entendimento que remete ao conceito de educagédo integral na perspectiva do
tempo, ou seja, mais tempo para o dominio das habilidades necessarias que

potencializem a interagdo com a proposta curricular implantada em 2008.

Houve grande desconforto por parte dos professores, que percebiam
nessa atitude legal prejuizo para os alunos matriculados nas ETIs que

necessitariam do reforgo.

Séao muitas inquietagdes diante dessa polémica. Como esperar mudangas
significativas, conceituais e praticas na implantagdo de um projeto que aspirava
qualidade apenas através de mais tempo na escola? As praticas pedagogicas, a
organizagédo interna da escola, pouca coisa mudou com a implantacdo do
projeto. Foi apenas estendido o que ja existia. Entado, o produto final do processo

educativo continuou a apresentar os mesmos problemas.

Na defesa pelo reforco, aos alunos que necessitavam dele, os professores
se posicionaram pela manutengdo do espaco. Por outro lado, como viabilizar
mais tempo para isso? Os alunos deveriam permanecer 10, 11 horas na escola?
E uma situagdo antagénica e polémica. No caso o problema ndo est4d em mais
tempo na escola, mas em uma organizagdo pedagodgica que se responsabilize

pelo processo, que garanta a aprendizagem efetiva dos alunos.

Com efeito, a implantagdo de um projeto no porte da ETI envolve a
problematica organizacional que, por sua vez, tem a ver com a questdo da
articulagao teoria e pratica, que tendemos a conceber em podlos separados. Isso
fica muito claro na fala de uma professora da escola A, que requisita cursos
praticos, que ensinem como trabalhar as oficinas curriculares. E evidente a
importancia da pratica. Diante de uma sala de aula o professor necessita saber o
ponto de partida e o ponto de chegada para nortear sua pratica. Porém, como

pontua Saviani (2005b, p.117), embora n&o percebamos, “a ligagdo entre teoria
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e pratica é bastante estreita’. O autor ilustra sua afirmacdo fazendo uma

comparagao entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova.

Quando se pensa na organizagado da sala de aula tipica da pedagogia
tradicional, depara-se com carteiras enfileiradas voltadas para um mesmo ponto,
onde se encontra o professor. Dentro dessa concepcéao ele é o centro. Toda a
organizacgéao interna foi programada e pensada fisicamente para que os alunos

figuem atentos as falas do professor.

Na pedagogia nova, a sala de aula ndo tem carteiras em lugares fixos, a
quantidade de alunos é menor, ndo tem um centro, nela ndo existe uma mesa do
professor em destaque que o identifique como o centro do processo, as paredes
possuem cartazes, partindo-se do pressuposto de que quanto mais estimulado,

tanto melhor o aluno aprende.

Esta teoria preconiza que as criangas aprendem em atividade,
interagindo com outras criangas sob orientagdo e supervisdo do
professor, respondendo aos estimulos e desafios do ambiente.
Assim a sala de aula é barulhenta em decorréncia da
multiplicac&o dos estimulos internos e externos.

(SAVIANI, 2005b, p.118).

Entdo, na implantacdo da ETI tem-se na pratica dos professores a
concepcao de que o curriculo basico € representado pela transmissao dos
conteudos, ou seja, uma escola organizada na perspectiva da pedagogia
tradicional, em que o professor € o centro, os alunos estdo enfileirados e devem
prestar atengdo ao que ele fala. Ja a pratica das oficinas curriculares elege a
organizacgao voltada para a concepg¢ao da pedagogia nova, em que a ordem da
sala de aula deve privilegiar interesses e desafios aos alunos a fim de
aprofundar conceitos trabalhados no curriculo basico. Seria uma tentativa de se
organizar pedagogicamente para as duas concepg¢des? Percebe-se que a
concepgao proposta esta muito ligada as questées de ordem pratica, o como
fazer, como envolver o aluno a tal ponto que ele se interesse pela escola e
responda positivamente através de seu desempenho aos objetivos curriculares

propostos.



87

Para Saviani (2005b), as redes de ensino sdo organizadas segundo
determinada concepgao de educacgao, instituidas pela legislagdo, contendo as

vezes, de forma contraditoria

elementos implicitos derivados de concepgbes que penetram no
cotidiano das escolas, constituindo aquilo que poderiamos
chamar de “senso comum educacional”. (p.119).

Segundo o autor, apesar da substituicdo da LDB, a educagao atual ainda
se pauta na Lei 5.692/71 que organizou a reforma do ensino. Essa lei era
fundamentada por determinada concepgé&o que ainda hoje, de algum modo,
continua a orientar a organizagao pratica das escolas. Diante disso quando se
quer mudar o ensino, guiando-se por outra teoria, ndo bastam projetos
pedagogicos esperando que os professores passem a se orientar pela nova
proposta.

Saviani (2005b, p.121) argumenta que € necessario levar em conta a
pratica das escolas que se orientam por determinada teoria, operando como um
determinante da propria consciéncia dos agentes, "opondo uma resisténcia
material a tentativa de transformacdo alimentada por uma nova teoria ou
proposta". E isso ndo se faz através do aparato legal, envolve formagéo e
espaco fisico organizado para tal, caso contrario, ter-se-a o que se observa na
historia da educacao, professores com cabeca escolanovista trabalhando numa
organizagdo escolar na perspectiva da pedagogia tradicional. Que concepg¢ao

sobrevivera?

Retomando as propostas da SEE no encontro com o grupo de estudos, foi
apresentada a necessidade de intensificar o “treinamento” dos professores das
oficinas de Arte para que as aulas n&o se tornem uma simples sesséo de copia.

Em seguida, foi mencionada a possibilidade de transformacéo da Escola
de Tempo Integral para “Alunos em Tempo Integral’. A idéia seria oferecer
oficinas opcionais para alunos da regido, ndo apenas aos alunos da unidade
escolar, o que provocou muita polémica e divergéncia no grupo. Levantaram-se

muitos questionamentos: como seria o controle avaliativo e presencial dessas
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oficinas? Como ficaria a necessidade de integragdo entre curriculo basico e
oficinas curriculares, sendo que atendendo o mesmo aluno, ja havia dificuldade
de consenso para o conceito bimestral e final? E o sentimento de pertencimento
que tal aluno nao teria com a escola, levando a possibilidade de depredacéo do
espacgo publico, uma vez que a escola ndo conta com funcionarios suficientes

para esse acompanhamento?

A prioridade de implantagdo da modalidade de atendimento em tempo
integral seria precedida de um estudo objetivando a implementagao das ETls em
areas de maior vulnerabilidade social e de desempenho escolar insatisfatorio.
Nesse sentido, a proposta de extensao do tempo escolar tem como concepgéo a
educagcdo compensatoria, pois se destina, ja na idéia de implantagdo, a uma
parcela social menos favorecida, aos pobres, que para Kulmann Junior (2007)
representa uma concepcdo de educagdo na perspectiva da submissao,
descomprometida com a qualidade do atendimento.

Outro momento polémico foi a apresentacdo do concurso Melhores
Praticas na Escola de Tempo Integral, que tinha como obijetivo final a premiagao
dos professores através da avaliagcdo dos melhores projetos desenvolvidos nas
oficinas curriculares. Alguns integrantes do grupo se posicionaram
insatisfatoriamente a realizacdo do concurso, pois ndo era a necessidade das
escolas, mas sim, criar agcbes mais concretas que viabilizassem uma mudancga

no que estava posto.
As justificativas apresentadas para a premiacao foram:

a) Em algumas escolas visitadas ndo foi observada relagdo minima entre as
atividades desenvolvidas nas oficinas curriculares e as diretrizes contidas
nos cadernos especificos e tdo pouco com a Proposta Curricular

implementada em todas as escolas no ano de 2008;

b) Ha professores de oficinas curriculares que realizam excelentes trabalhos

que merecem ser divulgados para as demais escolas;
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c) Ao serem efetivamente realizados, acompanhados e aprovados, 0s
projetos tém mais interesse por parte dos demais professores e assim

permitem a aceitagido e a transposi¢cédo em outras escolas.

Apoés a apresentagao e a discussao das propostas, o grupo foi dividido em
subgrupos para que cada um discutisse os pontos polémicos de cada exposi¢cao
e apresentasse sugestoes.

Em seguida os grupos apresentaram uma sintese das discussbes, com

validagao das propostas apresentadas bem como novas sugestoes.

Ficaram acordadas as seguintes possibilidades de mudanga que, apos
apreciacao da Secretaria da Educacéao, seriam viabilizadas através de resolugao:

a) opcgao da reducao da jornada de nove para oito horas diarias, bem como

sua manutencgao, se assim a comunidade escolar desejar;
b) manutencao das oficinas, exceto a de filosofia;

c) discussao com os diretores sobre a adesdo ao novo formato da ETI, ou
seja, a implantacédo da idéia “Aluno em Tempo Integral”, o que também

possibilitando ainda que o aluno almoce em sua casa;
d) recursos financeiros para o desenvolvimento de projetos;

e) continuidade da atribuicdo por perfil aos professores das oficinas

curriculares.

Apds o encontro, em acompanhamento as agdes das escolas envolvidas,
foram realizadas visitas para explanagcdo com os diretores sobre as

possibilidades de mudanga quanto a organizacgdo curricular.

Em conversa com a diretora da unidade B, e apos discussdo das
mudancas que se vislumbravam, ficou clara a insatisfacdo dos professores na
continuidade em 2009 com o projeto, momento em que foi aberta a possibilidade
de fechamento da ETI. A diretora foi orientada a reunir o Conselho de Escola
para que se posicionasse diante dessa situagdo, uma vez que para a

implantagéo do projeto, sua posi¢ao foi favoravel e decisiva.
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Durante o encontro a diretora apresentou um histérico desde a
implantagédo, perpassando pelos problemas ocorridos até as alternativas de
organizagcdo para 2009, sugeridas pelo grupo de estudos juntamente com a

comissao central responsavel pelo projeto.

O resultado final da reunido foi inesperado e surpreendente tanto para a
diretora quanto para a DE. Os professores que se posicionavam favoraveis ao
fechamento do projeto votaram pela sua continuidade. Dessa forma com 95%

dos votos o conselho deliberou pela sua manutengcdo em 2009.

Buscando entender a mudanga na postura dos professores quanto a
continuidade da ETI, foi possivel aferir a seguinte hipotese que explicaria tal fato:
com a retirada do projeto em 2009 diminuiria o numero de classes do Ensino
Fundamental, que nao seria preenchido com a demanda do Ensino Médio, uma
vez que outras duas escolas proximas atendem a mesma modalidade de ensino.
Consequentemente haveria redugédo da jornada dos professores na escola sede
obrigando-os a completa-la até mesmo em outro municipio jurisdicionado a DE.
A hipotese se torna possivel, porque os professores que votaram
desfavoravelmente a continuidade do projeto ministram aulas apenas no Ensino
Médio; sao professores de Biologia e Quimica. Os mesmos se sentiram
prejudicados com a redugdo do numero de aulas desde o momento em que o

projeto foi implantado em 2006.

Ja a escola A manifestou prontamente o desejo de continuar com o
projeto em 2009, através da argumentacdo da diretora e que o periodo mais

critico ja havia passado, ou seja, o periodo da adaptagédo ao novo.

Em 12 de dezembro de 2008 foi publicada a Resolu¢cao SE 93 que dispbe

sobre a nova organizagao curricular para as ETIs.

A referida resolucao estabelece as seguintes possibilidades:

Artigo 1° - As escolas estaduais que aderiram ao Projeto Escola
de Tempo Integral e que continuardo atendendo a alunos dos
dois segmentos (ciclos) do Ensino Fundamental em regime de
tempo integral terdo suas matrizes curriculares de todas as
séries/anos constituidas da seguinte forma:
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| - pelos componentes curriculares e respectivas cargas horarias
que compdem a matriz curricular do ensino fundamental das
escolas que funcionam em tempo parcial, conforme legislacédo
especifica;

Il - pelas disciplinas de natureza pratica, trabalhadas sob a forma
de Oficinas Curriculares, a serem desenvolvidas com
metodologias, estratégias, recursos didatico - pedagogicos
especificos e com as cargas horarias que se encontram
estabelecidas na presente resolugéo.

Artigo 2° - na reorganizagao das matrizes curriculares do Ensino
Fundamental, séo oferecidas alternativas de carga horaria a
serem decididas pela diregdo da escola, obedecidos os termos
do artigo 3° da presente resolugao.

§ 1° - Nas séries/anos iniciais, podera ser adotada uma das
seguintes alternativas:

1. carga horaria minima de 37 aulas semanais, assim
distribuidas:

a) - 25 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo
basico, e

b) 12 aulas semanais, destinadas ao desenvolvimento das
seguintes Oficinas Curriculares, consideradas obrigatérias:

Hora da Leitura, Experiéncias Matematicas, Atividades Artisticas,
Atividades Esportivas e Motoras e Informatica Educacional, ou

2. carga horaria maxima de 45 aulas semanais, assim
distribuidas:

a) 25 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo basico,
e

b) 20 aulas semanais, para o desenvolvimento das Oficinas
Curriculares, das quais 12 aulas destinadas as Oficinas
consideradas obrigatérias, na conformidade do disposto na
alinea “b” do item anterior, e até 8 aulas, a serem destinadas a
uma, ou mais, das seguintes Oficinas Curriculares, consideradas
opcionais: Orientagcbes para Estudo e Pesquisa, Lingua
Estrangeira Moderna - Inglés e Saude e Qualidade de Vida.

§ 2° - Nas séries/anos finais, sdo oferecidas as seguintes
alternativas:

1. carga horaria minima de 39 aulas semanais, assim
distribuidas:

a) - 27 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo
basico, e

b) 12 aulas semanais, destinadas ao desenvolvimento das
seguintes Oficinas Curriculares, consideradas obrigatérias: Hora
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da Leitura, Experiéncias Matematicas, Atividades Artisticas,
Atividades Esportivas e Motoras e Informatica Educacional, ou

2. carga horaria maxima de 45 aulas semanais, assim
distribuidas:

a) - 27 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo
basico, e
b) -18 aulas semanais, para o desenvolvimento das Oficinas
Curriculares, das quais 12 aulas destinadas as Oficinas
consideradas obrigatérias, na conformidade do disposto na
alinea “b” do item anterior, e até 6 aulas, a serem destinadas a
uma, ou mais, das seguintes Oficinas Curriculares, consideradas
opcionais: Orientagcbes para Estudo e Pesquisa, Lingua
Estrangeira Moderna - Espanhol e Saude e Qualidade de Vida.
(SAO PAULO, 2008, p.1).

A possibilidade das oficinas pedagodgicas constituirem a jornada do
professor ndo foi contemplada pela legislagdo, permanecendo o problema do
seu deslocamento para completar a jornada de trabalho em outra unidade

escolar.

Nesse sentido, houve a necessidade de nova consulta as escolas com a

intencao de ratificar, agora com o amparo legal, o posicionamento de ambas.

A escola A, além da permanéncia do projeto, optou pela manutengao da

mesma jornada escolar, ou seja, 9 horas diarias e 45 horas semanais.

A escola B inicialmente optou pela redug&o da jornada diaria de 9 para 8
horas, contemplando 37 aulas semanais. Porém ao encaminhar a matriz
curricular 2009 para homologacao junto a DE, permaneceu com o atendimento

anterior: 9 horas diarias totalizando 45 aulas semanais.

A analise realizada pelos diretores para a manutencdo da organizagéo
curricular e o tempo, teve como determinante os profissionais que a escola
possui, na tentativa de valorizar e acomodar na unidade seus professores
efetivos e os contratados que desempenharam um bom trabalho. Na crencga de
que com a possibilidade de ter o professor mais tempo na escola havera um
envolvimento maior com o projeto, garantindo a sua participacdo na HTPC na

propria unidade escolar.
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2.8 Diretrizes Para a Escola de Tempo Integral e a construgado da Proposta
Pedagodgica

Em 2008, a DE recebeu o documento “Escola de Tempo Integral — Tempo
e Qualidade- Construcdo de uma Proposta, ciclos | e II", trazendo uma breve
introdugdo e explanagcdo desta experiéncia no Brasil. O documento tem a
intencdo de consolidar as diretrizes gerais para a ETI| através da Proposta

Pedagdgica de cada escola.

Ja na introducdo o documento faz mencédo a um trecho do Manifesto dos
Pioneiros da Educac&do Nova de 1932, em que o direito de cada individuo a
educacdo integral apresenta-se “‘como uma fungdo social eminentemente
publica, sendo ele chamado a realizar, com a cooperagdo de todas as
instituicdes sociais”. (SAO PAULO, 2007, p. 3).

Aponta que, como todo processo de implantacdo de projetos, esse
também tem a necessidade de ajustes e redimensionamentos, necessarios em

diferentes momentos de seu desenvolvimento.

O acompanhamento sistematico do processo de implementacéo,
a criagdo de canais de comunicacao eficientes e a avaliagao
continua permitem que esses ajustes ocorram de forma rapida e
sejam feitas as intervengbes necessarias. Assim, a ETI pode se
concretizar enquanto uma politica publica e como mais um
instrumento para a garantia de direitos de criangas e
adolescentes. (SAO PAULO, 2007, p.3).

Ajustes rapidos podem ser questionados, pois o projeto implantado em
2006 passou 2007 ileso de investimentos formativos, culminando em 2008 com a
entrega de um documento que apresenta a necessidade sempre “imediata de
ajustes”. De que natureza seriam os ajustes? No fazer pedagogico, as escolas
foram experimentando organizagdes que mesclavam os periodos com o

curriculo basico e as oficinas, na tentativa de fazer diferente.

O documento apresenta superficialmente, sem muitos detalhes ou
discussbes, uma pesquisa realizada pelo Centro de Estudos em Educacgao,
Cultura e Acado Comunitaria (CENPEC) em 2005 identificando quatro
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entendimentos e usos do conceito de educacéo integral: Educacgao Integral como
formagao integral; Educacédo Integral como articulagdo de conhecimentos e
disciplinas; Educacéo Integral como articulagdao de aprendizagens a partir de

projetos tematicos e Educagao na perspectiva de tempo integral. (p. 4).

Destaca que a concepcdo mais comumente utilizada é a entendida
enquanto formagao integral, que exige redimensionamento da educagao escolar

e do curriculo.

Menciona as contribuicbes do pensamento de Jonh Dewey, que apontava
a cisédo existente nos sistemas de ensino entre a vida e a escola. Para ele a
escola deveria levar em conta os interesses e as experiéncias de criangas e
jovens. Esse pensamento influenciou o movimento da Escola Nova na
valorizagao da “experiéncia coletiva escolar como desenvolvimento de base para

as sociedades democraticas”.

Ressaltamos que os diferentes entendimentos do termo
educacdo integral ndo sdo excludentes. E possivel elaborar
propostas de educagado integral que incorporem e mesclem
essas diferentes concepcdes. (SAO PAULO, p. 4, 2007).

Seria tdo simples assim essa elaboracdo? Quais as reais intengdes
implicitas em cada concepcdo apontada? Um estudo mais aprofundado
apontaria muitas criticas a essa afirmacédo, nado sendo o foco deste trabalho,
permanecendo o espago como fonte para outras pesquisas.

Em seguida, o documento apresenta um breve historico sobre a
implementagao da escola de tempo integral no Brasil, destacando a criagéo do
Centro Educacional Carneiro Ribeiro na Bahia, o Projeto Piloto de Educacao
Criangas da Favela, os CIEPs, no Rio de Janeiro e o PROFIC em Sao Paulo,
bem como um breve apontamento das experiéncias em andamento nas redes

municipais e estaduais.

Trata do marco legal das idéias de educagao integral e de educagéo de
tempo integral, destacando a experiéncia de S&o Paulo.
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Menciona a necessidade de construgdo de uma proposta pedagdgica que
traduza a intencionalidade em situar a propria escola e sua funcdo social em

questao.

Contudo, redimensionar implica uma revisdo das praticas
desenvolvidas em seu interior, ndo apenas de um segundo turno
(complementar), mas a tarefa de organizar uma proposta
curricular integrada (proposta pedagdgica), articulada em um
projeto politico pedagdgico mais amplo.

(SAO PAULO, 2007, p. 9).

O documento orienta ainda que a constru¢ao das propostas pedagogicas

sigam as diretrizes formuladas para as escolas envolvidas.

Nesse sentido, as diretrizes tém como papel orientar quanto aos
objetivos de consenso, no tocante a formagdo de sujeitos
criticos, autdbnomos, solidarios e participativos. As diretrizes por
si s6 nao respondem ao modo como cada escola ira se
configurar em uma Escola de Tempo Integral, apenas orientam
para qual finalidade devem convergir as agbes para sua
implementagdo. (SAO PAULO, 2007, p.10).

Segundo o documento, a tarefa das Diretrizes para a ETI é a formagao de
sujeitos criticos, autbnomos e solidarios. Seu objetivo € ir além da transmissao
dos conteudos enquanto patriménio cultural da humanidade. Tem como intengao
a formacao de sujeitos capazes de interpretar as condi¢des sociais existentes,

suas contradi¢des, com vistas a poder se posicionar e atuar criticamente.

O propdsito das Diretrizes para a ETI, além de instruir, € o de desenvolver
uma série de atitudes, concepgbes de mundo, de modo que garanta
posicionamento do individuo. Que tipo de posicionamento critico seria? Ter
consciéncia de sua condi¢ao de classe?

Paro et al. (1988), analisando a concepg¢éo de educagéo proposta para os
CIEPs., alerta que concepg¢des de mundo, formas de acido e de expressao sao

pensadas pelo viés da conveniéncia a populagédo que se dirige.
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No discurso oficial’®, o trabalho desenvolvido nas ETls devem estar
integrados, fundamentados nas Propostas Curriculares da rede estadual de

ensino que propdem:

Valorizar a agdo do aluno, deslocando o papel do professor para
se tornar o agente de mobilizagdo da capacidade intelectual de
quem aprende; incorporar as questdes do cotidiano, inserindo
conteudos atuais e contextualizados; recolocar o sentido do erro,
transformando-o em fonte de informagdo para verificar o
percurso que o aluno fez (e ndo o que nao fez) e ampliar as
praticas de avaliagéo para que permitam verificar o aluno agindo
e interagindo com os objetivos € com os colegas. (Politica
Educacional da SEE). (SAO PAULO, 2007, p.11).

O documento oficial faz meng¢ao a questdo curricular fundamentando-se
no estudo de Silva (2001) e apresenta visdes de curriculo e de teoria curricular
destacando a visdo tradicional, a tecnicista, a visdo critica de orientagcao
neomarxista e a visdo pos estruturalista. Destaca ainda autores que
influenciaram a discussao tedrica na elaboracdo de propostas curriculares no

Brasil como Michel Apple, Henry Giroux, Jean-Claude e Gimeno Sacristan.

Na sequéncia, orienta que tanto as disciplinas do curriculo basico como as

oficinas curriculares compdem um curriculo unico e integrado.

O discurso oficial entende que todas as atividades desenvolvidas na
escola sdo consideradas como atividades educativas, permitindo que o horario

integral se transforme em educagao de tempo integral.

A grande dificuldade dos professores encontra-se, exatamente, tanto no
periodo parcial, quanto agora de forma mais intensa, no periodo integral, de
articular o conhecimento fragmentado em disciplinas, como sera possivel

observar mais adiante no capitulo dedicado a analise de dados.

Para que isso ocorra, atribui a responsabilidade ao grupo gestor de

propiciar momentos de estudos e reflexdo envolvendo todos os segmentos da

' Termo designado em referéncia ao documento oficial em analise.
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escola, bem como a comunidade local, levando ao entendimento de que a

educacéo integral € uma preocupagao e um compromisso de todos.

Prevé ainda que o PCP seja o responsavel pela organizagdo dos
momentos em HTPC pela discussao e saberes que fundamentem e aprimorem,
juntamente com os professores, a experiéncia da ETIl na rede estadual de Séo
Paulo.

O documento n&o apresenta ag¢des voltadas para a formagao docente.
Entdo como o professor coordenador dara conta dessa tarefa? Como inovar

pedagogicamente sem uma adequada formagéo?

Para Saviani (2008), os cursos de atualizagdo e reciclagem dos mais
variados tipos, que acenaram na década de 1990, inspirados pelo império do
mercado com as reformas de ensino neoconservadores, aludiram apenas as

questdes praticas do cotidiano. (p.449).

Na continuidade da analise do discurso oficial, a definicdo da concepgao
de educacgédo integral deve estar fundamentada em uma concepg¢do de
educacdo, conjugando esforcos e espagos potencialmente educativos

existentes, proximos e presentes na cidade.

Nessa perspectiva de implantacdo e transformacdes rapidas de
concepcdes e praticas educativas, tem-se a impressao de que a validade esta na
formacgao rapida do professor, esperando que ele seja agil, flexivel, com custo

minimo e que sua atuagao devera se ampliar.

Saviani (2008) analisa a situagdo em que se exige do professor que nao
apenas ministre aulas, mas participe da elaboragcdo do projeto pedagogico das
escolas, da vida da comunidade, da gestdo da escola, do acompanhamento
sistematico de seus alunos, como o “canto de sereia das novas pedagogias” que

vem exercendo certo atrativo em suas mentes. (p.499).

Extremamente negativa essa tendéncia vem esvaziando a escola de sua
funcao especifica ligada ao dominio dos conhecimentos sistematizados, como

defende Saviani (2008), apontando seus efeitos nocivos.
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A descrenga no saber cientifico e a procura de “solucdes
magicas” do tipo reflexdo sobre a pratica, relagcdes prazerosas,
pedagogia do afeto, transversalidade dos conhecimentos e
férmulas semelhantes vém ganhando a cabega dos professores.
Estabelece-se assim, uma “cultura escolar, para usar uma
expressao que também se encontra em alta, de desprestigio
dos professores e dos alunos que querem trabalhar seriamente e
de desvalorizagao da cultura elaborada. (SAVIANI, 2008, p.449).

O autor discute ainda que esse tipo de cultura “escolar” leva a um
utilitarismo e imediatismo que se sobrepde ao trabalho paciente e demorado de

apropriagao do patriménio cultural da humanidade.

O projeto que implementou a ETlI em S&o Paulo, no que diz respeito a
divisdo do tempo em periodo destinado a construcido sistematica do
conhecimento e o periodo de tentativa de consolidagdo dessa construgdo -em
uma perspectiva mais ludica e prazerosa, tipica concepcao da Escola Nova-
parece uma tentativa de retomada do que ja existiu na historia de implantagéo
desses projetos no Brasil. Porém de forma mais precaria, sem investimentos na
organizagcao administrativa e pedagdgica das escolas além do descaso com a
formacgao em servigo dos professores. Contudo, até que ponto todos os esforgos
envidados na superagao e formagao conceitual da educagao, nas experiéncias
que antecederam S&o Paulo, conseguiram praticas pedagogicas fundamentadas

nas concepgoes de educagao as quais se propuseram?

Segundo Paro et al. (1988, p.70), na experiéncia do CIEPs, o que se
observou foi um treinamento voltado apenas para a pratica imediata através da
transmissdo do que deveria ser trabalhado, n&do havendo, portanto, discussdes
de textos, “reflexdes mais profundas da teoria que embasaria a pratica e vice-
versa”, revestindo o projeto de um pragmatismo da utilizacdo de recursos e do

fazer.

A mesma situagéo foi apontada por Saviani (2008), quando analisou os

cursos de atualizacdo da década de 1990.

Observa-se 0 mesmo argumento nas diretrizes para as oficinas
curriculares. De carater pragmatico, a pratica despida de uma articulagao teérica

que a fundamente se torna “receita” numa forma anacrdnica de conceber a
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pedagogia. O que de certa forma ndo € um fazer despido de intengdes. A

alguém ideologicamente essa pratica atende.

Poder-se-ia questionar: A qual interesse a ETI atende? Publicar diretrizes
da conta de transformagdes radicais na estrutura escolar, mudando
pensamentos e praticas? E suficiente para mobilizar professores, equipe gestora
e funcionarios que s&o responsaveis diretos pela materializacdo dessas

diretrizes?
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Capitulo Il

A pesquisa e os resultados

3.1 — Caminhos percorridos

A partir de uma realidade social na sua complexidade, dotada de
horizontes subjetivos, é preciso muito mais que dados quantitativos, coletados e
trabalhados com objetividade e neutralidade, para entender-se o processo de
humanizacgao nas relagdes sociais de trabalho, na criacdo da cultura e da escola.
Diante disso, depreende-se a necessidade de uma investigagao que privilegie

técnicas qualitativas de analise.

A compreensido do papel dos professores € a caracteristica basica de
uma metodologia que dé conta de uma realidade dindmica entre sujeito e objeto,

conhecimento e agao, teoria e pratica.

Esta pesquisa pretendeu como ja abordado na introdugédo, analisar as
Diretrizes para a ETl que d&o suporte a proposta pedagodgica das escolas
envolvidas e perceber o que pensam os professores sobre a experiéncia de

atuacao nelas.

Tendo em vista a definicdo dos objetivos e considerando as experiéncias
de ETI que foram apresentadas, os procedimentos metodolégicos constaram de
estudos bibliograficos, analises de documentos, realizagdo de entrevistas semi-
estruturadas de carater exploratéorio com os dois diretores e professores
coordenadores das escolas pesquisadas e a constituicdo de dois grupos focais,

para entender o posicionamento dos professores.

Durante a consulta e analise dos documentos pertinentes a implantagao
do projeto, ocorreram muitas mudangas na legislagdo. Foram revogadas
normatizagées que dispunham sobre a designacdo de PCP, organizacéo da
HTPC, organizagdo curricular das escolas, culminando em mudangas na

organizacgéo curricular das ETIs. Houve a implantacdo da Proposta Curricular
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para o Estado de Sao Paulo®, que uniformizou contetidos e atividades em todas
as escolas da rede estadual de ensino.

Segundo Ludke e André (1986), nesse movimento constante, a analise
documental se constitui como uma fonte importante na retirada de evidéncias
que fundamentem afirmacdes, posicionamentos e declaragbes do pesquisador.
Os documentos ndo se apresentam apenas como uma fonte de informagao
contextualizada, mas fornecem informacdes sobre determinados contextos em

que surgem.

Mediante analise dos documentos oficiais, pretendeu-se compreender o
que esta posto oficialmente e o que concebem os professores em sua pratica
escolar, na tentativa de perceber contradi¢gdes das intengdes de quem elabora e

de quem é responsavel pela execugao.

Por sua vez, as entrevistas com os diretores e PCPs das duas escolas
versaram sobre como ocorreu 0 processo de implantacdo do projeto e a
organizagcdo da escola visando a formagado dos seus professores, 0 que se
reflete na pratica pedagdgica. O uso desse tipo de instrumento oferece
informacdes consistentes sobre as relagdes que se estabelecem no interior do

espaco escolar.

O roteiro das entrevistas para o diretor (anexo |) teve como objetivo a
reflexdo sobre os problemas administrativos enfrentados na implantagdo do
projeto e as dificuldades advindas do processo e, para os professores

coordenadores, a organizagédo pedagogica da escola (anexo Il).

Os diretores envolvidos na pesquisa foram entrevistados no periodo
noturno, momento em que a dindmica escolar apresentava-se mais tranquila,
possibilitando maior disponibilidade dos mesmos. No periodo diurno a
movimentagdo é mais intensa e exige-se constantemente a presenga do diretor

no atendimento aos pais, professores, alunos etc.

20 A Proposta Curricular implantada em 2008 ndo contemplou as oficinas curriculares. O material direcionou
apenas o trabalho dos professores do curriculo basico.
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Para saber a percepgéo dos professores foi realizado um grupo focal em

cada uma das escolas pesquisadas.

Durante o desenrolar das entrevistas semi-estruturadas e do grupo focal,
constatou-se a importancia da familiaridade da pesquisadora com as escolas
envolvidas, pelo fato de sua participagdo no processo como supervisora de
ensino responsavel pelo acompanhamento e avaliacdo das acbes

desencadeadas apds a implantagao do projeto.

Tanto os professores quanto os diretores sentiram a necessidade de
apontar todas as mazelas enfrentadas no dia-a-dia do trabalho com o projeto,
vislumbrando inclusive a possibilidade de mudancas advindas apds a pesquisa,
pois acreditavam que a pesquisadora poderia ser porta-voz junto a SEE em uma
tentativa de mudancgas relacionadas a organizagao da escola, ou até mesmo o

direito de ndo querer mais o projeto, voltando ao atendimento parcial.

Segundo Szymanski (2004, p.18), “conforme o grau de envolvimento do
entrevistado, as vezes uma simples escuta, atenta e respeitosa”, pode ser
interpretada como “ajuda”, principalmente se o tema for importante na

experiéncia do entrevistado.

Obviamente, porém este ndo € um dos objetivos da entrevista
cientifica, embora ndo possamos ficar alheios a essa
possibilidade.

[..]

Essa complexidade nao inviabiliza a entrevista como uma fonte
de informacgbes, mas deve ser reconhecida, pois podemos criar
condicbes para obtencdo de dados mais fidedignos, e € tendo
em mente os diferentes significados e sentidos emergentes em
uma situacao de entrevista, tanto para o entrevistado como para
0 entrevistador, que poderemos caminhar para uma
compreensdo daquilo que esta se revelando na situacdo de
entrevista. (p.18).

Foram tomados os devidos cuidados para que a relagao profissional da
pesquisadora com o0s pesquisados ndo sobrepujasse o olhar cientifico para a

realidade pesquisada, desencadeando a problematizacido necessaria diante da
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implementagdo de politicas publicas que se instalam em determinados

momentos.

Durante a realizagdo do grupo focal, a pesquisadora buscou deixar os
participantes a vontade para que trouxessem as argumentacgdes e a intensidade
do trabalho com os alunos na proposta de tempo integral, o que se mostrou
muito positivo, uma vez que os professores revelaram de que forma concebiam e
se adaptavam as imposi¢cdes oficiais no trabalho com as oficinas e na

organizacgao escolar interna ja existente.

A opcgao pela técnica do grupo focal proporcionou maior liberdade para os
didlogos e expressdes dos professores sobre o0 que pensam e como se

posicionam diante da implantagc&o do projeto nas unidades em que lecionam.

Segundo Gatti (2005), a técnica do grupo focal vem sendo cada vez mais

utilizada no ambito das abordagens qualitativas.

No Brasil, a area de saude &, até aqui, a que tem utilizado com
frequéncia os grupos focais em trabalhos de pesquisa e de
avaliagdo, mas essa técnica vem tendo seu uso ampliado em
varios outros campos, como os da psicologia, da educagéao, do
servigo social, da sociologia. (p.15).

Esclarece Gatti (2005) que, conforme o problema em estudo, os
participantes devem possuir alguma vivéncia com o tema para sua interagdo na

discussao, trazendo elementos de suas experiéncias cotidianas.

A escolha dos professores se deu apds levantamento de alguns critérios

para participacao, tais como:
a) pelo menos um ano de atuagao no projeto;

b) professores que ministrassem aulas tanto no curriculo basico quanto nas

oficinas curriculares;

c) professores que trabalhassem apenas com o curriculo basico
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d) professores interessados em participar da pesquisa que ministrassem

aulas somente nas oficinas curriculares.

Assim, foi possivel, levando em conta também o interesse do professor
em participar da pesquisa, formar um grupo heterogéneo, o que possibilitou

verificar o olhar de cada segmento sobre o projeto.

O grupo focal da escola A foi constituido de onze professores, e na escola

B, 9 professores participaram da dinamica.

Para Gatti (2005), a escolha das variaveis a serem consideradas na

composi¢éo do grupo depende do problema de pesquisa e do escopo teorico.

Entdo, o objetivo do estudo é o primeiro referencial para a
decisdo de quais pessoas serdo convidadas a participar. Ligado
aos objetivos, € preciso considerar o que se sabe sobre o
conjunto social visado, uma vez que o trago comum entre os
participantes devera existir, estando isto na base do trabalho
com o grupo focal. (p.18).

Foi aplicado, aos professores participantes, um questionario para
caracterizagdo do perfil (anexo Ill). A construgdo do questionario buscou
conhecer sua formagao inicial, atuagcao profissional, tempo de experiéncia no
magistério e disponibilidade para estudo e participagdo nas reunides
pedagdgicas, uma vez que temos nos municipios envolvidos, uma porcentagem
significativa de professores que acumulam cargo ou trabalham em escolas
particulares, o que muitas vezes impossibilita encontros semanais durante as

HTPCs, para viabilizar a formacgao em servico.

O questionario foi aplicado antes do inicio das discussbes do grupo focal,
0 que de certa forma, diminuiu a tensdo do momento inicial entre os participantes
e a pesquisadora. A coleta de alguns itens sobre as caracteristicas dos

participantes ajuda a precisar melhor quem s&o as pessoas envolvidas.

A dindmica do grupo focal ocorreu através de uma pergunta geradora do
tema a ser investigado, suscitando discussdo e reflexdo dos professores a

respeito da ETI e das Diretrizes da Escola de Tempo Integral que orienta a
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construgdo da pratica pedagodgica nas oficinas curriculares, na busca da

articulacdo com o curriculo basico.

Durante o encontro, a abertura para as discussdes constituiu o ponto
crucial para a criagdo de condi¢gdes favoraveis a participacdo de todos os
envolvidos. Foram oferecidas informacdes acerca do que se esperava deles,

como seria a rotina e a duragao do encontro.

No inicio foi esclarecido que todas as idéias e opinides interessavam, néao
havendo certo ou errado, bom ou mau argumento. Foi utilizado para tanto um
roteiro de perguntas elaboradas como forma de orientar e estimular a
discussdo, com flexibilidade, de modo a favorecer os ajustes necessarios
durante o decorrer do trabalho, com abordagens de tdpicos nao previstos

(anexo V).

Segundo Gatti (2005) a pesquisa com grupos focais tem por objetivo
captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes,
crencgas, experiéncias e reagdes, de um modo que nao é possivel de se
conseguir através de outros métodos, como por exemplo, o questionario ou a

observacgao.

Ao ser pronunciada a primeira pergunta os professores ficaram
silenciosos até que, com a manifestacdo do primeiro, o grupo comegou a

interagir.

Nota-se, na execugao de procedimentos dessa natureza, que o grupo vai
ganhando autonomia em suas colocagdes, e cada individuo se expressa de
forma a concordar ou ndo com o exposto pelo outro, argumentando e se

posicionando, 0 que gera outras intervengdes.

O grupo tem uma sinergia prépria, que faz emergir idéias
diferentes das opinides particulares. Ha uma reelaboracado de
questdes que é prépria do trabalho particular do grupo mediante
as trocas, os reasseguramentos mutuos, OS CONSensos OS
dissensos, e que trazem luz sobre aspectos n&do detectaveis ou
nao revelaveis em outras condi¢des. (GATTI, 2005, p.14).
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Para a autora, a técnica € muito util quando se esta interessado em
compreender e perceber idéias, representacdes, valores e motivagdes, tentando

compreender fatores que influenciam determinados posicionamentos.

Durante a discussao do grupo, surgiram varios momentos de brincadeira e
descontracdo quando da reflexdo a respeito das mazelas da educagao. Em um
determinado momento uma professora se mostrou tdo desiludida com a
profissdo que gerou o comentario de um dos colegas provocando risos da
prépria professora e de todo o grupo. Ele indagou respondendo a professora que
as coisas nao eram tao ruins assim, que se realmente tivessem esse carater
desalentador ela ndo estaria a beira da segunda aposentadoria como professora

com seus quase 70 anos.

O trabalho realizado com os professores através do grupo focal permitiu
compreender processos de construgcdo da pratica cotidiana e a compreensao da
idéia que eles possuem sobre a escola de tempo integral.

Quanto as entrevistas dos diretores e PCPs, elas se fazem presentes na
analise de discussao dos dados somente em momentos que se buscam justificar
determinados encaminhamentos feitos pelos professores, sob orientacdes
realizadas em reunibes pedagogicas. A forma como o diretor concebe a ETI

também interfere nas discussdes realizadas e nas agbes das escolas.

Porém essas falas ndo foram exploradas exaustivamente, uma vez que,

no contexto da pesquisa, o foco era a percepgao dos professores.

Zelando pelo sigilo da identidade dos envolvidos na pesquisa, os
professores foram identificados por A4, Az, As, ... € B4, By, Bs, ...,uma forma que o
diferencia entre os demais do grupo, sendo que as letras A e B se referem as

escolas onde o professor trabalha.

Os diretores e os PCPs foram identificados através das letras A e B das

respectivas escolas em que atuam.

Durante a interagdo entre os professores na realizagdo do grupo focal,

surgiram falas direcionadas aos colegas, mencionando os nomes. No intuito de
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preservacao da identidade dos sujeitos, os nomes apresentados na analise de
dados serédo substituidos por sua sigla.

As entrevistas e toda riqueza interativa da discussao dos grupos focais,

foram gravadas em audio e transcritas para a viabilizagao das analises.

Na realizagdo dos grupos focais, houve a participacdo de uma assistente
que colaborou com o trabalho fazendo anotagdes, que se mostraram essenciais
para auxiliar as anadlises, registrando mondlogos, dispersdes, cochichos,
expressbes etc. Esse tipo de anotagdo favorece ainda a identificagcdo dos

sujeitos e sua fala, que ndo séo detectados em gravagdes de audio.

3.2— Um contexto curricular para a pratica docente

Como mencionado anteriormente, o Projeto Escola de Tempo Integral foi
instituido na rede estadual de ensino a partir de 2006, causando uma
inquietacdo nos agentes das escolas envolvidas, atrelado a uma concepgéo de
educacao voltada a formacgao integral muito propagada no meio escolar, através
de discursos politicos do ideal formativo, porém sem a reflexdo e formacao

necessarias aos executores de tal empreitada.

Essa situagdo acarretou angustia nos professores, pois seriam
responsaveis por algo desconhecido, evidenciando a preocupagédo em solucionar
possiveis problemas de natureza pratica no desenvolvimento de concepgdes

expressas em documentos pertinentes ao projeto.

A analise das respostas apresentadas em duas escolas diferentes e em
municipios distintos favorece o entendimento das especificidades de cada
localidade, tanto sociais como culturais, refletidas nas praticas educativas e
apresentando, mesmo diante da diversidade de ambas, problemas em comum,
insegurangas e incertezas geradas pela implementacdo de projetos que nao
antecedem ao estudo e discussdo imprescindiveis ao processo.

Destaca-se agora a situagdo de cada unidade escolar quanto a sua

estrutura administrativa, o que envolve a quantidade de alunos atendidos,
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modalidades de ensino, horario de funcionamento, recursos humanos e estrutura

fisica do prédio.

Escola A, situada no interior de Sao Paulo, atende ao Ensino
Fundamental, especificamente ciclo Il (52 a 82 série) no periodo diurno e Ensino
Médio no noturno. Com mais de 50 anos de funcionamento, esta em seu terceiro
ano com o projeto, atendendo cerca de 260 alunos em tempo integral. Inserida
no centro da cidade essa escola tem boa aceitagdo por parte da populagao,
atendendo em sua totalidade 473 alunos distribuidos em 14 classes. Conta com

um corpo docente formado por 42 professores, dos quais:

a) 27 atuam no Ensino Fundamental e consequentemente no Projeto Escola

de Tempo Integral;

b) 14 ndo acumulam cargo, ou seja, ndo atuam em outra esfera, seja ela

municipal, estadual ou instituicdo particular;
c) 13 possuem acumulo de cargo;
d) 11 professores participaram do grupo focal, 4 acumulam cargo e 7 nao.

Dos 27 professores que atuam no Ensino Fundamental 13 completam sua

jornada de trabalho em duas ou mais escolas.

A jornada de trabalho ou carga horaria que o professor da Escola A possui
varia de 12 a 33 aulas com alunos, e dependendo da quantidade de aulas
disponiveis para atribuicdo na unidade escolar, o professor se viu obrigado a
constituir a jornada de trabalho em mais de uma escola. Em alguns casos, o
professor OFA completa a carga horaria em até quatro escolas, o que dificulta
sua participagdo na HTPC em trés unidades escolares, ja que a legislacao
determina que ele participe da formacgao continuada, na unidade sede, ou seja,

na primeira escola atribuida durante o processo.

Dos 11 professores participantes do grupo focal, 10 possuem sede na
prépria escola. O tipo de vinculo para a participagdo nos encontros semanais de
carater formativo ndo garante a presenca de todos durante o evento, uma vez

que alguns professores possuem até trés periodos de trabalho; manha, tarde e
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noite, dificultando para a equipe gestora um horario que contemple a
participagdo de todos em um unico dia, ou 0 mesmo grupo em dois dias.

Temos ainda o seguinte quadro dos 27 professores que atuam no projeto:
a) 21 sao professores admitidos em carater temporario;
b) 6 sao efetivos.

A situag&o causa muita angustia nos professores nao efetivos, pois a cada
ano de atribuicdo, periodo de remogao e ingresso de professores, paira a

incerteza de permanecer ou ndo na unidade escolar.

A organizacéo curricular da referida escola esta dividida em base nacional
comum e parte diversificada, conhecida no projeto como curriculo basico, e as

oficinas curriculares, com disciplinas distribuidas na seguinte conformidade:

« Base nacional comum e a parte diversificada - Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna-Inglés, Arte, Educacado Fisica, Geografia, Histoéria,
Matematica, Ciéncias Fisicas e Biologicas e Ensino Religioso.

o Oficinas Curriculares - Lingua Estrangeira Moderna- Espanhol,
Orientacado para Estudo e Pesquisa, Saude e Qualidade de Vida, Hora da
Leitura, Experiéncias Matematicas, Informatica Educacional, Atividades
Artisticas-Artes Visuais, Atividades Esportivas e Motoras — Esporte, Filosofia, e
Empreendedorismo Social.

A organizagao proposta totaliza 45 aulas semanais, com duragao de 50

minutos cada aula, uma hora para almoco e dois intervalos de 20 minutos cada.

Das 10 oficinas curriculares 4 possuem parceria com o Instituto Ayrton
Senna, que viabiliza a formagdo dos professores envolvidos e da professora
coordenadora para que possam interagir com o material fornecido para a pratica
pedagogica. A proposta do Instituto esta voltada para o protagonismo juvenil,
que tem como slogan “o jovem como solugéo e ndo como problema”, sugerindo

atividades que culminem em projetos desenvolvidos pelos alunos das 7%s e 8%s
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séries, com o objetivo de minimizar problemas de sua comunidade tanto escolar

quanto local, ou seja, o bairro em que vive.

A escola é parceira do Instituto Ayrton Senna desde 2006, porém os
professores das oficinas participantes apresentam dificuldades na continuidade
das atividades propostas e no entendimento da metodologia do programa,
inviabilizando muitas vezes a execugao sugerida pelos roteiros.

O perfil dos professores que participam do grupo focal é apresentado na
tabela:
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Tabela 2 : Escola A — Descrigao dos sujeitos participantes da pesquisa — grupo focal

Disciplina Qtde.
Tempo
de Tempo escolas Sede Conhece as
servico na Situacdo Idade J/ICH €mque Acymula nesta Diretrizes
Sujeito (anos) Escola funcional (anos) Género C.B. 0.C. (auls) tabalha cargo escola? paraaETI?
Al 17 3 1tc 30 g (Cinciase ; 21 Sim Sim  Sim
anos Biologia
A2 5 > OFA 25 F - Informatica 12 1 Sim  Sim Sim
anos parcialmente
5 Saude e
A3 5 OFA 38 F - Qualidade 22 2 Nao Sim Sim
anos .
de vida
A4 23 O OFA 47 F  EdFisica AfVdades g, g gim Sim
anos esportivas parcialmente
A5 2 2 OFA 26 F - Espanhol 16 1 Nio Sim .
anos Sim
A6 20 > OFA 46 F Matematica - 25 1 Nao Sim N
meses Nao
A7 5 3 OFA 24 M [Dxperiéncias 22 1 Sim  Sim i
anos Matematicas ) ,Slm
parcialmente
A8 3 > OFA 22 M Arte ; 2 2 Nio Nio )
meses Nao
8 Hora da - . .
A9 17 anos TC 50 F L.Portuguea Leitura 32 1 Nao Sim .Slm
parcialmente
’ Empreende-
Al0 4 anos OFA 32 F Geografia dorismo 31 2 Nao Sim Nio
social
All 4 megses OFA 26 F Geografia Filosofia 19 1 Nao Sim Nao

TC= titular de cargo e OFA= ocupante de fungio atividade; F = feminino e M- masculino; CB=
curriculo basico e OC= oficina curricular; J= jornada- CH= carga horaria
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Cont.
Pontos positivos do Pontos negativos do ~ .
.. po & Escolha da profissdo Cursos realizados
Sujeito projeto projeto
Enriquecimento Espagco fisico e falta de Encantamento pela 2006 — Encontro
curricular;verbas, verbas para o projeto.  disciplina de Ciéncias. Aguas de Linddia - SE
investimentos condigdes
Al fisicas do prédio
Recursos materiais; Espago fisico; muito Desejo de infanciae 2006 — Pos Literatura,
integracdo dos tempo de permanéncia gosto pela literatura Pedagogia e cursos
A2 professores. para os alunos. nas redes municipal e
particular
Enriquecimento Falta de formacao do Através de teste Capacitagdo do Game
A3 curricular professor. vocacional Superacao — Instituto
Ayrton Senna.
Integragdo dos Espaco fisico e alunos Influéncia de uma Po6s em Didatica e
Ad professores; recursos cansados. professora e gostar de Gestdo Escolar;
materiais. esporte capacitacdes DE
Maior tempo para Inexisténcia de espagos  Identificagdo com a Curso na area de
A5 aprendizagem especificos (sala profissao espanhol
ambiente).
Enriquecimento Espaco fisico Gostar da area de Nenhum
A6 curricular exatas
Integracdo dos Alunos cansados no Gostar da carreira, Aluno ouvinte grupo
A7 professores e recursos periodo da tarde sonho de infancia de estudos UNICAMP
enviados
Melhorias no espago Alunos cansados no Incentivo familiar Curso de Arte
AS fisico; integracdo entre periodo da tarde
os professores
Recursos materiais Espago fisico; alunos Sonho de infancia Capacitagdoes DE
enviados; integragao cansados;; ndo agregou
A9 entre os professores. aprendizagem
significativa.
Ampliacdo dos Alunos cansados; muito Gostar da disciplina de Capacitagdo do Game
conhecimentos do tempo na escola. Geografia desde Superacdo e Semana
Al professor; maior crianca de Geografia DE
0 integracdo alunos e
professores.
Integracdo entre os Alunos cansados Gostar da carreira Capacitagdo do Game
Al professores provocando desinteresse Superacdo e Semana

de Geografia DE

SE= Secretaria da Educacao; DE = Diretoria de Ensino.

Escola B também situada no interior paulista possui atualmente o Ensino

Fundamental regular com 230 alunos em tempo integral e o Ensino Médio

funcionando nos periodos diurno e noturno, o que tem dificultado atividades
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pedagogicas para ambos os segmentos, uma vez que durante o horario de
almoco dos alunos do Ensino Fundamental, o Médio esta em aula.

Durante seus 50 anos de existéncia, a escola conquistou a confianga da
populagdo que a considera uma escola de qualidade gerando uma grande

procura por vagas, o que culmina em listas de espera.

Possui um total de 45 professores dos quais:

a) 14 acumulam cargo;

b) 31 ndo acumulam;

c) 11 ministram aula em mais de uma escola para completar sua jornada ou
carga horaria;

d) 23 sao admitidos em carater temporario;

e) 22 sao efetivos.

Desse total de 45 professores, 24 trabalham no Ensino Fundamental,
sendo que:
a) 9 professores trabalham com oficina curricular e curriculo basico;
b) 6 professores possuem so oficina curricular;

c) 9 professores atuam apenas no curriculo basico.

Participaram do grupo focal nove professores dos quais trés ministram
aulas nas oficinas curriculares e no curriculo basico, trés trabalham nas oficinas

e 0s outros trés professores, s6 no curriculo basico.

A organizacgao curricular da escola B difere da escola A apenas no que diz
respeito as oficinas curriculares, por ndo possuir a oficina de empreendedorismo
social, direcionando essas aulas para a oficina de orientacdo de estudos e

pesquisa.

A Unidade Escolar B ndo aderiu ao projeto oferecido pelo Instituto Ayrton
Senna, através da parceria com a Secretaria da Educagao. Alegou ja possui-lo
no Programa Escola da Familia.

A tabela 3 mostra as respostas dos professores da escola B, obtidas pelo

questionario aplicado.
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Disciplina
Conhece
Tempo Qtde. as
de escolas Sede Diretrizes
servico Tempona  Situacio C.B. 0.C. J/JCH emque Acumula nesta para a
Sujeito  (anos) Escola funcional Idade Género (aulas) tabalha cargo escola? ETI?
Bl 3 3 OFA 22 F  Matematica LXPCTI€NCIAS 1 Sim  Sim  Sim
matematicas
B2 20 6 TC 48 F - Lingua 33 1 Néo Sim  Sim
Portuguesa
B3 13 13 TC 36 F Arte Oficinade 5 1 Sim  Sim  Sim
Arte
B4 20 12 TC 48 F Lingua - 33 1 Néo Sim  Nio
Portuguesa
B5 38 30 TC 68 F Biologia Ciéncias 33 1 Nao Sim Nao
B6 5 5 OFA 44 F Filosofiae g 1 Nio Sim  Sim
OEP
Hora da
B7 5 3 OFA 26 F Leitura e 30 1 Nao Sim Sim
Espanhol
B8 2 1 OFA 38 F ; Informatica =5 Sim  Sim  Nio
Educacional
B9 20 15 TC 4 M Matemitica LrPeTionCias 1 sim Sim  Nio
Matematicas

TC= titular de cargo e OF A= ocupante de fung@o atividade; F = feminino e M = masculino; CB= curriculo

basico e OC = oficina curricular; J=jornada- CH= carga horaria
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cont.
.. Pontos positivos do Pontos negativos do ~ .
Sujeito po & Escolha da profissdo Cursos realizados
projeto projeto
Tempo maior para Nao apontou Gostar de matematica e 2006 e 2007 Unimep —
B1 aprendizagem influéncia de professores jornada de educagdo,
Semana da Matematica
Importante para os Alunos cansados Influéncia de Préticas de Leitura e
B2 alunos; tempo para devido ao tempo professores Escrita na
leitura Contemporaneidade - PUC
Tempo maior para Falta de sala Desejo de infancia Teia do Saber e Ensino
B3 aprendizagem especifica para arte M¢édio em Rede
Apoio das oficinas ao Oficina deveria ser Gostar de leitura e de Letra e Vida, Espanhol,
B4 curriculo basico um pouco diferente  ajudar as pessoas através Ensino Médio em Rede e
da educagdo trabalhando pela diferenga
para a igualdade
Maior tempo para Falta de atividades Unica opgdo na época Nenhum
B5 aprendizagem; tira Iudicas; de formagéo
crianga da rua para os professores
Diversificar o contetdo Cansaco dos alunos e ~ Conversa com colegas Dois encontros na DE
B6 para tornar a aula mais  desinteresse; muito que faziam o curso de
agradavel tempo na escola Servigo Social
Mais informagdes para Falta de materiale ~ Gostar de outras linguas Capacitacao DE e
B7 os alunos; atividades espaco fisico; alunos e culturas encontro em SP (dois dias)
diversificadas cansados
Melhor comportamento ~ Falta de formagéao Trabalho na parte Nenhum
B8 dos alunos em relagdo para o professor administrativa da escola
aos estudos; crianga na e se interessou pela
escola e ndo na rua carreira
Enriquecimento Falta de espaco fisico  Gostar de matematica e Nenhum
B9 curricular para atividades influéncia do estagio na
extraclasse. época

SE= Secretaria da Educag¢ao; DE = Diretoria de Ensino.

3.3— Perceber para conceber a ETI

Ensinar, aprender, sentir, tudo passa pelas relagdes que constituem as
percepgdes, que orientam pensamentos e agbdes formando o conjunto de
interpretacdes da vivéncia humana.

Chaui (1995), ao tratar das principais formas do conhecimento sensivel, a
sensacao e a percepcao, explicita que é através da percepcao que o individuo
organiza e interpreta suas impressdes sensoriais, atribuindo desta forma

significado ao seu meio.
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A sensacao é o que nos da as qualidades exteriores e interiores,
isto é, as qualidades dos objetos e os efeitos internos dessas
qualidades sobre nds. Na sensagdo vemos, tocamos, sentimos,
ouvimos qualidades puras e diretas: cores, odores, sabores,
texturas. Sentimos o quente e o frio, o doce e o amargo, o liso e
0 rugoso, o vermelho e o verde, etc. (p.120).

Para a autora, sentir € algo ambiguo, pois ao mesmo tempo a qualidade
sentida que esta no objeto é a qualidade interna que atribui a ele, ndo sendo
possivel fazer a distingdo imediata, no ato da sensacgao, entre o estimulo exterior

e o0 sentimento interior.

De extrema importadncia para a psicologia, o estudo de a percepgao
objetiva analisar porque o comportamento das pessoas é baseado na

interpretacdo que fazem da realidade significando o mundo.

Segundo Chaui (1995), existem duas grandes concepgbes sobre a
sensacgao e a percepgao que fazem parte da tradi¢ao filoséfica: a empirista e a

intelectualista.

Para os empiristas, a sensagao seria pontual, em que o objeto externo
percebido percorre parte interior do corpo chegando ao cérebro e voltando as
extremidades sensoriais, em que cada sensagao é individual e independente de

outras, cabendo a percepgéao unifica-las:

A causa do conhecimento sensivel é a coisa externa, de modo
que a sensagao e a percepg¢ao sao efeitos passivos de uma
atividade dos corpos exteriores sobre o nosso corpo. O
conhecimento é obtido por soma e associacbes das sensagoes
na percepcido e para tal soma e associagdo dependem da
freqUéncia, da repeticdo e da sucessao dos estimulos externos
e de nossos habitos. (CHAUI, 1995, p.120).

Segundo Chaui (1995), para os intelectualistas a coisa exterior é apenas
meio para que tenhamos a sensacgao ou a percepcao, que sao dependentes do
sujeito do conhecimento. Nesse caso, a passagem da sensagao para a
percepgao “é um ato realizado pelo intelecto que confere organizagéao e sentido

as sensacoes”.
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Em nosso século, porém, a Filosofia alterou bastante essas duas
contradicbes e as superou numa nova concepcdo do
conhecimento sensivel. As mudangas foram trazidas pela
fenomenologia de Husserl e pela Psicologia da forma ou teoria
da Gestalt. (Gestalt € uma palavra alemad que significa:
configuragao, figura estruturada, formas). (p.121).

Na analise da autora, a percepg¢ao € uma relagao do sujeito com o mundo
exterior atribuindo-lhe qualitativamente significados, em que somos sujeitos
ativos, damos as coisas novos sentidos e valores, uma vez que as coisas fazem

parte das nossas vidas numa interagao constante com o mundo.

Dentro dessa perspectiva, o que pensam, o que sentem, ou seja,
pretende-se conhecer a percepg¢ao dos professores em relagdo ao projeto no
qual atuam? Chaui (1995) argumenta que a percepgao é uma maneira de ter
idéias sensiveis ou significagdes perceptivas e esta sujeita a uma forma especial
de erro: a ilusdo. (p.123). Entdo que percepcéao teriam os professores da Escola
de Tempo Integral? Percepcéo essa que € significada através de concepcgodes e

praticas no contexto escolar.

3.4 - Que pensam os professores sobre o projeto ETI

Neste item do trabalho discutem-se os aspectos mais relevantes
manifestados pelo confronto entre os fundamentos tedricos e os dados obtidos

através dos instrumentos de pesquisa.

O conhecimento e a proximidade com a realidade de cada escola
favoreceram a execucgao da pesquisa. Assim, analisar o discurso dos professores
na perspectiva da Pedagogia historico-critica e as tendéncias pedagodgicas no
Brasil, desvelando concepg¢des implicitas na pratica docente, € parte do objetivo

do presente trabalho.

Para tanto, foram elencadas cinco categorias que norteardo a analise e
discussao dos dados: a) concepgao de educacao integral que permeiam o ideario

e a pratica docente; b) a articulagdo entre curriculo basico e oficinas; c) a
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formagao do professor para atuar na ETI; d) aspectos positivos e negativos do
projeto; e) percepgao dos professores sobre como deveria ser a ETI.

Observou-se uma imbricagdo entre as categorias, dificultando até mesmo
uma divisdo entre elas pela propria ligagdo entre os argumentos, existindo
momentos nas falas dos professores, diante da pergunta geradora da discussao,
a retomada de certos aspectos ja discutidos, mas que deixavam transparecer de

forma mais latente concepc¢des e percepgdes nao declaradas anteriormente.

Como exemplo, no momento em que foi langada a pergunta sobre o
entendimento de educagéo de tempo integral, que tinha como intengao verificar a
concepgao de educacgao integral dos professores. Porém so6 foi possivel aferir
melhor o objetivo, quando eles se manifestaram em relacdo a idealizagdo do

projeto ETI, ou seja, como ele deveria ser.

Situacdo semelhante ocorreu com a discussdo sobre a formagao dos
professores, aspectos positivos e negativos e articulagado entre o curriculo basico

e as oficinas.

No momento da pergunta, determinado professor manifestava-se, sendo
logo acompanhado por algum colega, que muitas vezes enveredava o argumento
para outro caminho, expondo as coisas belas e as mazelas vividas no projeto,
perpassando ao mesmo tempo por todas as categorias mencionadas. Isso
demonstra a dificuldade encontrada para falar a respeito de um processo que no

seu recorte, ndo possui um comec¢o aqui e um fim ali. Tudo converge para o todo.

Concepcao de educacgao integral

Analisando o depoimento da professora A4, observa-se uma reflexao sobre

o processo de ensino, manifestando sua concepgao de educacao integral:

Educagéo para mim é aprendizagem, passar do senso comum,
reorganizar o conhecimento; em qualquer escola esta educacgéo
ocorre. Na ETI ele (o aluno) tem uma diversificagdo maior para a
aprendizagem, mas isso néo significa que esta acontecendo |[...]
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Quando a professora se refere a diversificacdo maior, ela relaciona a
questdo do tempo e das oficinas para as oportunidades de aprendizagem,
acrescentando que isso néo ocorre. Mas o que nao ocorre? A diversificagao das
atividades, vista como responsabilidade das oficinas? E quanto ao curriculo
basico, qual sua responsabilidade na produgdo do conhecimento de forma
diversificada?

Essa declaracdo demonstra que a atitude dos o&rgédos centrais na
implantacdo de projetos, que ndo antecedem a estudos que fundamentem
teoricamente, deixa a margem os responsaveis pela sua aplicagdo, diminuindo

assim, as possibilidades de sucesso.

Cavaliere (2007), apoiada por parte significativa da literatura especializada,
aponta que o aumento do tempo escolar tem sido analisado na perspectiva do
‘efeito escola”, em que o desempenho do aluno esta relacionado a fatores

internos da escola, superando a variavel origem sociocultural.

As pesquisas por ela analisadas medem o tempo escolar de diversas
formas; ao longo do ano, da semana, do dia, da duracéo das folgas e férias,

tempo para as atividades de ensino, dentre outras.

Essas mesmas pesquisas demonstram que ndo ha uma
associacado automatica entre mais tempo e melhor desempenho
ou vice e versa. [...] Ainda assim, observadas as mediagdes e
particularidades, permanece, no conjunto das pesquisas, a
constatacdo de que a maior duracdo do tempo letivo apresenta
alta incidéncia de relagdes positivas com o rendimento dos
alunos. (CAVALIERI, 2007, p. 1019).

Continuando a andlise, a autora argumenta que, em alguns casos, pode
ocorrer o efeito paradoxal causado pela ampliacdo do tempo. Exemplifica com o
caso dos CIEPs no Rio de Janeiro em que a falta de atividades diversificadas e a

rotina empobrecida, geraram um esvaziamento da escola.

O professor A7 discute a falta de interagdo dos alunos, discurso apoiado

pelos outros professores do grupo focal:
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Trabalho na parcial e na integral. Na parcial o rendimento é outro,
eles chegam mais motivados. No integral eles chegam cansados,
nao interagem, nao retribuem nas atividades diferenciadas. Isso
acontece no periodo da tarde, s6 tenho oficina. (Az7).

A mesma fala aparece também na escola B em que a professora
argumenta: "ja tive casos em que a mae precisou tirar o filho daqui, porque ele
néo consegquiu ficar. Se a crianga ficar o dia todo a contra gosto que diferencial

tera para ela? Sera prejudicial [...]."(Bs).

Para Cavalieri (2007), a ocupagao pouco interessante do horario integral
pode levar a criagdo de um conceito negativo sobre as ETls. Na faixa etaria dos
alunos do Ensino Fundamental a satisfacdo e a adesao por eles “sdo essenciais
para sua permanéncia”’. (p.1019). Assim, se a ETI apenas reproduzir a escola

convencional, teremos a potencializagao dos problemas de inadaptagao.

Ja a professora Az destaca a participacdo de alunos que no curriculo
basico ndo se envolvem com nada, mas nas oficinas eles participam: "as oficinas
possibilitaram o desenvolvimento de outras atividades, ele demonstra o que tem.

Nas atividades da horta, por exemplo, ele da aula." (As).

Cavalieri (2002b) aponta a necessidade de se garantir, através da
organizacdo do tempo, do espago e dos recursos da escola, atividades
diversificadas, deslocamentos e tempos livres que propiciem um clima de bem-

estar e colaboracéao, favorecendo o bom aproveitamento do aluno.

A permanéncia por tdo longo periodo num mesmo ambiente
obriga o enfrentamento de problemas que, nas escolas de tempo
parcial, sdo muitas vezes resolvidos, simplesmente com a “hora
da saida”. (p.101).

No discurso da professora B4, 0 conceito de educagdo integral é
abrangente, visando o aluno como um todo, porém mais horas na escola nao se

traduz em qualidade:

A proposta é essa. O conceito é abrangente, deveria pegar o
aluno como um todo, no ludico. Doze horas ndo quer dizer
qualidade. Eu tenho alunos que estdo cansados e ndo estudam.
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Eu vejo qualidade se eles pudessem fazer natagdo, ginastica
diferenciada [...]. (Ba).

As escolas em anadlise ndo foram construidas a partir da perspectiva de
atendimento em tempo integral, fato que se apresenta como dificultador na
otimizacdo do tempo e do espago para o desenvolvimento de atividades
diversificadas. Porém, qual seria o peso dessa estrutura para propiciar uma
diversificagao do trabalho pedagdgico para além da sala de aula e dos conteudos
formais na construgao da concepgao de educacgao integral? Até que ponto piscina
e ginastica diferenciada, contribuem para a eficacia do processo pedagogico?
Qual seria 0 impacto de tais “acessoérios” no aprendizado dos alunos?

Segundo Saviani (2005b), a existéncia da escola se faz necessaria a partir
da exigéncia e necessidade humana da apropriagdo do conhecimento
sistematizado e a garantia da transmissdo as novas geragdes. Isto posto, “as
atividades da escola basica devem organizar-se a partir dessa questao." (p.15).

Para o autor apesar de ser 6bvia a afirmagado, tem-se vivido muitas
distorcbes de conceitos em que, por exemplo, a idéia disseminada nos ultimos
tempos sobre o curriculo, como todas as atividades desenvolvidas pela escola,
acaba por apagar a diferenga entre o que € curricular e o que € extracurricular,

em que tudo acaba adquirindo 0 mesmo peso.

Com isso, facilmente, o secundario pode tomar o lugar daquilo que é
principal, deslocando-se, em consequéncia, para o ambito do acessoério aquelas
atividades que constituem a razdo de ser da escola. Nao é demais lembrar que
esse fendmeno pode ser facilmente observado no dia-a-dia das escolas.
(SAVIANI, 2005b, p.16).

Segundo o autor, a educagdo € dotada de identidade prépria, o que
permitiu a sua institucionalizacdo através da escola. Assim, ndo se trata de
qualquer saber, mas de um saber sistematizado; saber erudito, cientifico e ndo o
conhecimento que produz palpites ou opinides. Apresenta ainda a preocupagao
com o extracurricular escolar, em que durante um ano letivo, fez-se de tudo na

escola, mas pouco tempo foi realmente destinado ao processo de construgédo do
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saber sistematizado, nas atividades consideradas por ele nucleares
desenvolvidas pela escola.

Ora, classico na escola é a transmissao-assimilacdo do saber
sistematizado. [...] Um curriculo €, pois, uma escola funcionando,
quer dizer, uma escola desempenhando a funcdo que lhe é
prépria. (SAVIANI, 2005b, p.18).

E para atingir tal feito é necessario que a escola viabilize as condi¢des
necessarias, o que para o autor implica na dosagem e sequéncia do conteudo de
modo que a crianga domine gradativamente, ao longo do tempo e do espaco
escolar determinado, o que ele chama de “saber escolar”.

Diante da clareza do fim a ser atingido pela escola, surge a necessidade
dos métodos e processos que sdo meios para seu desenvolvimento, o que para
Saviani (2005b) foi o equivoco da Escola Nova em relacdo ao problema da
atividade e da criatividade, opondo-se ao ensino tradicional, que havia perdido de
vista os fins do ensino, tornando mecanicos e vazios de sentidos os conteudos.
Isso leva a uma preocupacdo exacerbada em relacdo ao desenvolvimento de
atividades que se tornam mais importantes que o objetivo de assimilagdo do
saber sistematizado.

Arroyo (1988) destaca as fungdes que as escolas de tempo integral
assumiram ao longo da histéria como instituigbes capazes de suprir todo tipo de
caréncia, ficando a instrugao relegada a segundo plano:

Na rua, na familia, no trabalho precoce, as indefesas criancas
carentes estdo expostas a permanente ligdo de violéncia, tornam-
se violentas na violéncia da vida. Frente a essa lamentavel
situagdo, a escola surge como a arca segura, protetora:
redefinamos o papel da escola, transformando-a de instrumento
dedicado apenas a instrugdao, em instituicdo protetora, onde a
crianga encontre seguranga fisica e esteja a salvo da violéncia a
que esta exposta no convivio social. E a batalha em prol do
menor, da infancia, enquanto continua a batalha contra o maior, o
adulto, as pracas, nas relagbes de trabalho, nas fabricas ou
campo. (p.5).

O viés assistencialista surge com muita intensidade no discurso dos

professores das escolas pesquisadas, em uma concep¢cdao que extrapola a
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especificidade da educacdo. Fato destacado na fala da professora quando
argumenta sobre sua concepgao de educagao integral: "na ETI a crianga fica mais
tempo na escola e ndo na rua. A ETI de repente esta contribuindo para a ndo
exploragéo do trabalho infantil. A crianga esta no lugar certo, na escola."” (Bg).

Kuhlmann Junior (2007), em sua reflexdo sobre a educacéo
assistencialista, observa que as instituicdes concedidas as demandas sociais,
como creche, pré-escola, escolas profissionalizantes, o ensino primario e a
educacdo de jovens e adultos foram portadoras de preconceito ao serem
cunhadas como escolas para os mais necessitados ou incapazes, imbuidas de

objetivos que almejavam disciplinar e apaziguar as relagdes sociais.

Na década de 1970, com a expansdo dessas instituigdes, a critica a

educacado compensatoria trouxe a tona seu carater assistencialista:

O que cabe avaliar e analisar € que, no processo historico de constituigao
das instituicdes pré-escolares destinadas a infancia pobre, o assistencialismo, ele
mesmo, foi configurado como uma proposta educacional especifica para esse
setor social, dirigida para a submissao ndo sé das familias, mas também das
criangas das classes populares. Ou seja, a educacdo n&o seria necessariamente
sinbnimo de emancipagao. O fato de essas instituicbes carregarem em suas
estruturas a destinagdo a uma parcela social, a pobreza, ja representa uma
concepgao educacional. (KUHLMANN JUNIOR, 2007, p. 166).

Segundo o autor, a pedagogia das instituigdes voltadas para os pobres &
uma pedagogia da submiss&do, “‘uma educacdo assistencialista marcada pela
arrogancia que humilha para depois oferecer a dadiva aos que merecerem”.
(p.167). Para ele, a concepgao de educacédo impressa nas agdes pedagdgicas
traz uma carga de preconceito em relagao a pobreza, oferecendo atendimento de
baixa qualidade, mantendo os atendidos no lugar social a que estariam
destinados.

A primeira caracteristica a ressaltar dessa concepgao
educacional é que as instituicdes sao defendidas por isolar as
criangas de meios passiveis de contamina-las, o principal deles, a
rua. Em 1872, no Congresso Penitenciario Internacional, em
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Londres, ja se apontava a importdncia das instituicbes
educacionais para prevenir a criminalidade. (p.167).

Na analise realizada por Saviani (1989, p.42) sobre a questdo da
marginalidade e as teorias educacionais, destaca-se que se ha alguma proposta
educativa intimamente ligada a questdo da marginalidade, esta € a chamada

educacao compensatoria.

O autor ndo considera a educagdo compensatéria como uma teoria
educacional, seja ela imbuida de interpretacdo do fenémeno educativo
culminando em uma proposta pedagdgica, ou na tentativa de explicitar os
mecanismos que sustentam a organizagao e funcionamento da educagéao, que € o
caso das teorias critico-reprodutivistas como o movimento escolanovista. Para
ele, a educagcdo compensatoria se apresenta como resposta nao-critica as

dificuldades educacionais postas em evidéncia por essas teorias.

Saviani (1989) expressa que a educagao compensatdria mantém a
interpretacdo da educagado em termos de equalizagdo social. Porém, para que
isso ocorra, torna-se necessario compensar as deficiéncias que agem de forma a

neutralizar a eficacia da agdo pedagogica.

Dai porque a educacado compensatéria compreende um conjunto
de programas destinados a compensar deficiéncias de diferentes
ordens: de saude e nutricdo, familiares, emotivas, cognitivas,
motoras, linglisticas etc. (p.43).

Para o autor, ndo se trata de negar a importancia dos programas de agao
compensatéria, porém eles ndo devem ser considerados como programas
educativos. Faz-se necessaria a compreensao da natureza especifica do
fendmeno educativo, pois a tendéncia a compensacgéo de caréncias, se configura

como uma forma de contornar o problema.

A concepcdo de compensacdo confirma-se no entendimento dos

professores quando analisam o projeto do qual fazem parte.
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Na expressdo das professoras abaixo se observa estreita relacdo com o
entendimento assistencialista de propostas que, segundo Kuhlmann Junior
(2007), conformam-se em uma nova concepgao assistencial da segunda metade
do século XIX, momento em que o atendimento em instituicbes pré-escolares
passa a ter um carater assistencial cientifico, como a alimentacédo e a habitacéo
aos trabalhadores e aos pobres.

Na educagéo de tempo integral tem alimentag&o. Principalmente
a nossa regiéo que é mais pobre. No sentido da comida é bom.

(Bs);

.[...] Maior tempo na escola, alimentagdo, pais mais tranquilos e
criangas que nao precisam trabalhar. (Bg).

Segundo Arroyo (1988), as propostas de ampliagcdo do tempo escolar nao
sao realizadas com o objetivo de se ensinar e aprender mais e melhor, mas para
propiciarem a experimentagdo de situagbes mais abrangentes como: “alimentar-
se, assear-se, brincar, relacionar-se, trabalhar, produzir coletivamente na escola”.
(p.4). A crenca esta no ato educativo da experimentagao que possibilita a vivéncia

de uma ordem social.

Paro et al. (1988) afirma que, embora a fungdo pedagdgica-instrucional da
escola seja aquela que historicamente justifica a sua existéncia, a instituicdo
acabou assumindo atividades suplementares, consequéncia de uma série de
determinantes sociais e econémicos. Tais atividades “surgiram com o objetivo de
garantir a propria possibilidade de transmissao do saber sistematizado” (p.198).
Entre esses determinantes, aparecem ainda os relacionados a assisténcia médica

e odontoldgica, a alimentagao e ao lazer.

Na analise do autor, essa assisténcia deveria ocorrer como direito da
populacado, através de remuneragao justa do trabalho, de politicas sociais que
dessem conta do problema. Porém voltar-se contra essas fungdes supletivas, que
se constituem em condi¢gbes concretas na rede escolar, inviabilizaria a prépria

funcao pedagdgica.

Se, nas condi¢des presentes, essa fungdo da escola s6 pode
viabilizar-se se ela toma para si fungdes supletivas que estejam
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ao seu alcance e que, de resto, contribuem para o exercicio de
suas fungdes pedagdgicas, nao ha por que omitir-se, deixando de
cumprir com sua parcela e concorrendo para o agravamento da
situacédo de enormes contingentes da populacéo.

(PARO et.al, 1988, p.199).

Contudo ele alerta para que a funcdo supletiva ndo se sobreponha aos
objetivos pedagdgico-instrucional:

Mas, na perspectiva de defesa da socializagdo do saber, via
instituicdo escolar, essas atividades devem dar-se até o ponto em
que auxiliem (ou pelo menos nao atrapalhem) o efetivo
desempenho da fungdo pedagdgico-instrucional da escola,
porque, na medida em que a hipertrofia das atividades supletivas
se dé em detrimento da funcao de socializagdo do saber, aquelas
€ que passam a ocupar o lugar desta, descaracterizando,
portanto, a instituicdo escolar enquanto instancia privilegiada de
apropriagao do saber sistematizado. (PARO et al, 1988, p. 200).

Mauricio (2003), confrontando a literatura produzida sobre a escola publica
de tempo integral entre 1983 e 2001 e a representagdo social que usuarios e
trabalhadores construiram a respeito dela, afirma que os pais confirmam a
necessidade do trabalho e de n&o deixar a crianga na rua, porém num patamar
inferior a questao da qualidade do ensino. Para os pais a prioridade é o “estudar
mais”. Ja os professores e funcionarios construiram um discurso que dispbée em
primeiro plano o atendimento integral para a guarda das criangas, afastando-as

da rua.

Para Saviani (2005b), & preciso ter clareza do que é essencial a escola. As
atividades, consideradas em sua concepcao de extracurriculares, sé tém sentido
se puderem enriquecer as atividades curriculares proprias da escola ndo devendo

em hipotese alguma prejudica-las ou substitui-las. (p.16).

Essa questdo tem desdobramentos ainda de outras ordens.
Assim, por exemplo, em nome desse conceito ampliado de
curriculo, a escola tornou-se um mercado de trabalho
disputadissimo pelos mais diferentes tipos de profissionais
(nutricionistas, dentistas, fonoaudiologos, psicélogos, artistas,
assistentes sociais etc.), e uma nova inversdo opera-se. De
agéncia destinada a atender o interesse da populacdo pelo
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acesso ao saber sistematizado, a escola passa a ser uma
agéncia de servigo de interesses corporativos ou clientelistas.

(p.17).

Formacao para atuar na ETI

No discurso dos professores, a importancia da formagdo em servigo
aparece como preocupacao de dominio da pratica das oficinas curriculares, que
deveria acontecer através de cursos, evidenciando que momentos especificos
como HTPC e orientagbes técnicas desenvolvidas pela DE através da Oficina
Pedagdgica nédo sao suficientes para direcionar e instrumentalizar um projeto

desse porte.

Cadé a formacdo continuada do professor da ETI? Nao existe. O
PCP da Oficina chama, tenta, mas nédo é formagdo em servigo. O
professor deveria ter também direito as oficinas. Tivemos poucas
videoconferéncias.[...] Ano retrasado fiz a Teia do Saber e acabei
usando muito. S6 que no ano passado ja nao existiu. Por que nao
colocar a Teia como um curso de formagéo? (Bs).

Espera-se muitas vezes, com a implantagdo de projetos, um salto
sobrenatural de concepcgdes e praticas que ultrapassem determinada situacao,
como se apenas o objetivo sem acdes concretas desse conta da transformacéo. E
a falsa crenca de que bastam recursos equanimes para desencadear um

processo qualitativo e superar todos os obstaculos.

A declaragao da professora da escola A evidencia o que Paro et al. (1988)
afirma quando analisa a falta de uma formagao em servico que leve ao estudo e a
reflexdo necessarios para se atingir o objetivo de todo processo formativo do

aluno, perante a complexidade crescente da ciéncia e dos saberes:

Eu estava de licenga-prémio e quando cheguei, a escola ja era
de tempo integral. Dormi com a parcial e acordei com a integral.
Eu imaginava que as oficinas fossem interadas com o curriculo
basico. Mas a gente n&o vé isso; eu dou aula de portugués e de
oficina de leitura, e eu ndo vejo como a oficina pode me ajudar no
portugués. Se eu for trabalhar as dificuldades que ele tem, eu
nao dou aula de leitura. O problema néo é detectar o que o aluno
nao sabe, o problema é o que fazer para sanar a dificuldade dele.
Eu achava que de manhé iriamos trabalhar a base comum e a
tarde seria um reforco da base comum. Os problemas de
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conteudo estdo relacionados a alfabetizacdo de 5% a 82 séries.
(Ag).

Saviani (2005b), quando analisa a questdo da materialidade da acao
pedagdgica, distingue a produgédo material de um lado e a ndo material do outro.

Essa distincdo se faz em face do resultado da agao, do produto final.

A educacao enquanto produgdo ndao material, pois sua finalidade nao é
material, ndo perde a visibilidade de sua acéo, porque se realiza em um contexto

de materialidade.

No caso da producdo ndo-material, cujo produto ndo se separa
do produtor, Marx cita os exemplos do ensino e da atividade do
meédico, quer dizer, da medicina. No entanto, o seu exercicio
também implica uma materialidade, e esta materialidade
condiciona o seu desenvolvimento. A acédo educativa, portanto,
desenvolve-se a partir de condigdes materiais e em condi¢des
também materiais. (p.107).

Saviani (2005b) entende que as condi¢gdes materiais representam a esfera
da pratica e contemplam um dos fundamentos da concepg¢ao pedagdgica da

pedagogia histérico-critica.

Analisando a pratica enquanto fundamento da teoria, o autor argumenta

que o desenvolvimento da teoria depende da pratica.

Nesse sentido, como as condi¢des de desenvolvimento da pratica
sdo precarias, também se criam Obices, criam-se desafios ao
desenvolvimento da teoria, e isto num duplo sentido: se a pratica
que fundamenta a teoria e que opera como seu critério de
verdade e sua finalidade tem um desenvolvimento precario,
enfrentando no ambito de sua materialidade entraves complexos,
ela coloca limites a teoria, dificultando o seu avango; num
segundo sentido na medida em que as condi¢des precarias da
pratica provocam a teoria a encontrar as formas de compreender
esses entraves e, ao compreendé-los, buscar os mecanismos
efetivos e, portanto, também praticos, formulando-os com a
clareza que a teoria exige, tendo em vista a sua mobilizagdo para
a transformacao efetiva dessas mesmas condigdes.
(SAVIANI, 2005b, p. 108).



129

Nessa perspectiva, a organizagdo escolar da ETI apresenta-se precaria
tanto para o atendimento pratico da concepgdo escolanovista, quanto da

pedagogia tradicional.

Os professores concebem a formagéo continuada estritamente vinculada a
pratica, ao fazer da rotina diaria em sala de aula. Solicitam cursos de formacéao
que propiciem: "A prender como fazer a pratica. Tem o livro para a oficina, mas
como fazer? [...] as vezes temos a idéia, mas ndo sabemos aplicar." (As); “eu néo

queria um curso para ir la e ficar ouvindo. Eu queria uma oficina”. (A).

Saviani (2005b) aponta trés grandes problemas na abordagem da questao
da materialidade da agao pedagdgica: o primeiro ele denomina genericamente de
auséncia de um sistema de educacéao; o segundo diz respeito a organizagéo que
esta posta ja incorporada a determinados “ingredientes tedricos”, e quando se
propde a transformacado da pratica, através de uma nova teoria, nem sempre se
atenta para o fato da necessidade de mudangas nessa organizagao objetiva “que
esta articulada em virtude de outra teoria, para que se viabilize a nova teoria nas

condigdes praticas”. O terceiro problema é o da descontinuidade.

Parece que as nossas iniciativas em educagdo pecam por uma
extrema descontinuidade, e isto, a meu ver, entra em contradigdo
com uma das caracteristicas proprias da atividade educacional,
com uma das caracteristicas que se insere na natureza e
especificidade da educagéo, que é a exigéncia de um trabalho
que tenha continuidade, que dure um tempo suficiente para
provocar um resultado irreversivel. Sem se atingir o ponto de
irreversibilidade, os objetivos da educacédo ndo sdo alcancgados.
(p.109).

Articulacao entre o curriculo e as oficinas

Outra questdao é a que diz respeito a divisdo do tempo na escola em
curriculo basico e oficinas pedagogicas. A analise da divisdo encontra-se como
um dos pontos de estrangulamento no desenvolvimento da proposta pedagogica
das escolas envolvidas, uma vez que nao existe um tempo maior para envolver
todos os professores para planejarem a sequéncia de um programa em comum,
que integre os dois periodos. Os encontros semanais através da HTPC nao s&o
suficientes, e ndo ha possibilidade de se reunir ao mesmo tempo todos os
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professores, pois uma boa parte ministra aulas em outras escolas ou em periodos

que coincidem com a reuniao.

Dessa forma, a integracdo entre os docentes do curriculo basico e das
oficinas curriculares acaba sendo reduzida a encontros nos corredores da escola,

no recreio ou através de bilhetes, como relatam os professores.

Eu sou do basico e a Az, da Oficina, e n6s ndo nos encontramos.
Eu estou saindo e ela chegando. Na HTPC n&o da tempo, tem
tantas coisas para serem passadas que ndo ha como
conversarmos. (A1).

Né&o vejo a As nenhum dia da semana. Diferente do ano passado
que eu encontrava com a outra professora. Ela vai embora as
12h e eu chego 13h20. Nos vemos sO0 um pouquinho na
HTPC.(A7).

Para mim a articulagdo ndo funciona. A sala que eu dou o
curriculo basico e a oficina, tudo bem, mas a professora das
outras salas, ndo faz HTPC, ndo tem aulas suficientes para isso,
eu a vejo pouco. Existe uma resisténcia por parte dela. Ela diz
para as criangas que a aula é dela e ela faz o que quiser. Eu
deixava bilhete pedindo para ela terminar alguma coisa. As
criangcas me disseram que ela falou que a aula era dela e que
terminasse a atividade na minha aula. Ela também se sente
insegura é o primeiro ano dela na oficina e a falta de contato
comigo faz isso. (B3).

Na ultima fala percebe-se a dificuldade de entrosamento entre os
professores do curriculo basico e das oficinas, sendo tranquilo apenas, de acordo
com a fala da professora B3, quando o mesmo professor atua nas duas

instancias.

Segundo Paro et al. (1988), a troca e atividade conjunta entre as disciplinas
sdo dificultadas devido a exiguidade do tempo destinado as discussdes
necessarias, reduzindo a simples ligagdes de atividades, quando existentes, como
complementacdes. Tal posicdo €& possivel de ser notada nas falas dos
professores do curriculo basico quando solicitam aos colegas que ministram aulas
nas oficinas, para completarem o conteudo que, por falta de tempo, nao foi
finalizado:
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Eu trabalho Portugués e Hora da Leitura. Eu vou vendo o que
eles tém como dificuldade e passo para ela e utilizamos como
apoio o livro didatico. Ela vai mesclando as leituras, o teatro e as
necessidades deles. Ela vai mesclando com aquilo que eu
percebo como necessidade, como por exemplo, dentro da leitura
do tipo de narrador, qual é o foco narrativo. (Bs).

Eu dou aula de Orientagcdo e Pesquisa e estou aberta para
qualquer um que precisar. Oriento-os com relagdo ao trabalho
que os professores solicitam. Em Filosofia tenho duas salas de 82
série, mas ndo tenho material. Sigo uma apostila que tenho. (Bg).

Comecei com a ETI 2006, com o atropelo como quase tudo no
Estado. O que mudou com a ETI foi s6 a implantacdo das
oficinas. Em 2006 a orientacdo era a seguinte: a oficina é o
momento de lazer, ndo pode escrever na lousa, ndo pode ficar na
sala. Pra mim que dou aula de arte, tudo bem, eu utilizava outras
modalidades artisticas. Foi dificil sem orientacdo [...] Em 2007
recebemos outras orientagbes, parecia duas escolas diferentes
(manhé e tarde). Quando comegamos a trabalhar com outros
conceitos, os alunos ndo queriam. Em 2008 foi o pior ano de
orientagdo para as oficinas. Ficamos totalmente perdidos. Temos
que ter um rumo, alguma coisa. Recebemos entdo a proposta
curricular; a diretoria passou que deveriamos usar as oficinas
para complementar o basico. Se ndo der tempo de terminar de
manha eu posso continuar a tarde o trabalho. Em arte a proposta
trouxe prontos os objetivos, sugestdes. (B3).

Desta fala, pode-se inferir que os professores do curriculo basico

concebem as oficinas como reforgo do periodo da manha.

[...] Eu imaginava que as oficinas fossem integradas com o
curriculo bésico. Mas a gente ndo vé isso; eu dou aula de
Portugués e de oficina de leitura e ndo vejo como a oficina pode
ajudar o Portugués do curriculo basico. [...] Eu achava que de
manhé iriamos trabalhar a base comum e a tarde seria um
reforgo da base comum. (Ag).

A utilizacdo pedagodgica do tempo denota uma separagdo levando em
alguns casos a segregagcao das oficinas, em que a concepg¢ao de educagao
integral na pratica dos professores, se torna dividida entre periodos distintos
dentro da mesma escola; uma para a escolarizagédo e a outra para a recreagao, o
ludico, a complementagcao do conteudo e também o reforco. E quando se faz

necessario o recrutamento das oficinas para ajudar a dar conta da dificil tarefa de
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ensinar tudo a todos, abre-se espaco para a continuidade do que né&o foi possivel

consolidar no curriculo basico.

As declaragcbes dos diretores nas entrevistas comprovam tal afirmagéo,

quando argumentam que:

E, a gente deu um enfoque assim para as oficinas. Conforme
tinhamos tido orientagéo, seria mais a parte ludica, aprendizagem
em si, mas de uma forma bastante diversificada. S6 que dai, para
as criangas, as oficinas eram uma sala de lazer. Entédo a gente
comegou a mudar esse enfoque. Entao a gente esta pedindo que
os professores compartilhem mais o contetdo das disciplinas do
curriculo basico. [...] Essa histéria das criangas ficarem na parte
da tarde, mas brincando sabe, para eles era isso, € para nos
acabou também ficando. Entdo agora a gente esta dando
continuidade do curriculo basico. Entdo o aluno esta tendo assim
eu penso um pouco mais de motivagdo até por conta disso. [...]
Ele esta tendo alguma motivagdo porque vai influenciar na nota
na aprendizagem dele do curriculo basico, [...] Pra gente esta
ficando melhor. Porque tinha momentos, por exemplo, que faltava
o professor de Orientagdo e Estudos, de ultima hora, e nao tinha
matéria, chegava o eventual e falava assim pra gente: o que eu
vou dar? E vocé fica perdida, porque também nao sabe o que ele
iria dar. Sabe, agora o professor falta, vocé ja fala: pergunta para
o Professor de Historia e Geografia, que é o que a gente casou
com Orientagao de Estudos. (diretor da escola B).

Bom, enfrentamos muitas dificuldades, falta de entendimento
mesmo dos professores, aquela dificuldade de trabalhar em
equipe da base comum com as oficinas, eles tem uma idéia bem
separada (...) existia muita revolta (...) eles tinham muita
resisténcia quando eu cheguei. Uma resisténcia também em
relacdo aos colegas, aos professores das oficinas. E as oficinas
por sua vez ndo tinham aquele contetdo, aquela didatica, jogo de
cintura que tinha que ter. Nos tivemos que, em primeiro lugar,
adequar encontros entre eles, pra ver se era isso que eles
pediam muito. O professor de Matematica ndo via o de
Experiéncias Matematicas, e o de Ciéncias ndo via o de Saude e
Qualidade de Vida. Entdo n&o tinha como pegar o contetdo e
fazer uma interdisciplinaridade. (...) Porque até entdo, o0s
professores da base comum, eles se achavam o professor da
base comum, entendeu? Entao, os outros das oficinas tinham a
impressao que eram inferiores. (diretor da escola A).

Nos descaminhos e na busca do caminhar acertado, os gestores escolares
juntamente com os professores foram procurando formas de conceber o tempo e

0 espaco proporcionados pelo projeto. Porém, sem formagdo e uma
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fundamentacgao tedrico-filosdéfica, foram levados a busca de adequacgdes da rotina
ao ja conhecido e praticado que ndo causasse sobressaltos.

Aspectos positivos e negativos do projeto

Na analise dos aspectos positivos e negativos apontados pelos
professores, a descontinuidade de projetos, programas e a¢des na educagéo &
também uma preocupacdo expressa na expectativa da ndo continuidade do
projeto e no abandono que sofreram no ano letivo de 2008, pois ndao receberam
verbas, recursos materiais, nem tdo pouco formagdo continuada, como

denunciam as falas:

A ETI é uma coisa como tudo. Quando comeca a melhorar,
acaba.

Tivemos outros projetos, como aceleragdo, um projeto t&do bonito
e acabou. (Bs);

[...] até hoje ndo tive uma orientagdo para essa oficina. A PCP da
Oficina vem buscando me ajudar. S6 tive uma orientagado em abril
de 2006 e depois nunca mais; as vezes eu fico perdido no que
trabalhar. (A7);

No primeiro ano a gente ndo sabia como trabalhar, mas tinha um
diferencial, tinha verba para desenvolver os projetos (Az).

Impdem-se mudancas de postura e praticas inovadoras dentro de um velho
contexto. Dessa forma, as inovagdes e concepgdes necessarias a mudanga nao
encontram terreno fértil para seu desenvolvimento, o que certamente leva a
continuidade do que ja vinha sendo feito, que de certa forma, proporcionava a

seguranga de um trabalho conhecido.

Para Saviani (2005b), ndo ha um sistema de nivel nacional implantado,
tornando precario o trabalho docente através dos salarios e das condi¢cdes de

trabalho.

Isto se reflete na formacgao dos professores, que também resulta
precaria, sendo agravada porque sao obrigados a ter uma
sobrecarga de aulas, o que, em consequéncia, traz dificuldades
para a teoria, como estou tentando mostrar. Em tais condigées,
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fica dificil para esses professores assimilar as propostas tedricas
e procurar implementa-las na sua pratica. Evidencia-se ai um
quadro de precariedade que repercute na teoria, colocando
Obices para o seu desenvolvimento e para a verificagdo do grau
em que as propostas tedricas de fato podem ser alternativas para
um trabalho qualitativo pedagogicamente diferenciado. (p.116).

A precariedade do trabalho docente € motivo de angustia dos professores
pesquisados, que manifestaram o desejo de uma dedicagdo maior, e até mesmo
exclusiva a escola que possui o projeto. Mas a sobrevivéncia em uma sociedade
capitalista e a questdo salarial provocam determinadas situacdes e uma
sobrecarga de trabalho, levando os professores ao acumulo de cargo com a
esfera municipal, estadual e atuagdo também em escolas particulares ou em

outras atividades:

Temos professores que nem almogam, tém o tempo s6 para o
deslocamento. O professor que trabalha mais de 40 horas nao
tem tempo de sentar para preparar algo. Eu trabalho s6 de
manh@&, quer dizer eu tenho mais tempo. Mas também n&o acho
justo trabalhar sem remuneragdo. O professor teria que ter um
tempo remunerado, fora da aula. (By).

Meu desempenho do ano passado para esse caiu muito. Estou
em trés escolas, no ano passado eu estava sO aqui, entdo nas
janelas preparava as aulas para as oficinas. Saio 12h e 13h20
tenho que estar na outra escola. Depois saio 16h10 e tenho que
dar aula a noite. S6 com as oficinas ndo déa para sobreviver. (As3).

O professor A; expressa um sentimento até mesmo de culpa por nao ter
tempo disponivel para fazer mais e melhor: "Meu trabalho poderia ser melhor.
Tenho dois cargos para conseguir sobreviver. Quero muitas vezes fazer melhor,
mas néao tenho tempo disponivel para preparar melhor."

Constata-se nas manifestagbes abaixo, a pretensdo oficial da
transformacao via atividade escolar sem custos ao poder publico, como se a
criatividade e a boa vontade de quem executa fossem suficientes para fazer

diferente.

[...] Como vocé desenvolve projetos sem dinheiro? Ficamos no
improviso. Garotada de 8?2 série improvisar? Somos heroéis
levamos no improviso e sem material. Trabalhamos ainda com
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vontade de fazer dar certo. Se a ETI esta dando certo, é pelo
nosso esforgo. (Az).

Foi a equipe da escola que arregagou as mangas e tentou. A
diretora ficou satisfeita que todos vestiram a camisa da ETI. (Beg).

A professora Bz aponta a situagdo angustiante em que se encontram, sem
0S recursos materiais necessarios: "a falta de material é gritante. Como professor

da jeitinho pra tudo... é por isso que eles fazem dessa forma."

Paro et al. (1988) observa que os responsaveis pelas atividades
educativas, na crenga dos ideais de uma escola salvadora, exigem de si mesmos
um empenho e uma abnegagdo numa associagao de vocagao para o magistério.
A visdo de que o professor entusiasmado vence as barreiras e faz a diferencga,
transforma o docente no principal responsavel pelo sucesso ou fracasso de
projetos que se inserem no cotidiano escolar. Deixa-o a margem de uma
construgao critica da pratica, em que ndo ha tempo para refletir o por qué e para

qué ensinar.

Uma questdo contraditoria que emerge na fala dos professores é a
necessidade de mais tempo para ajudar o aluno em suas dificuldades, mas por
outro lado explicitam o cansaco dos alunos, muitos vendo a escola como prisao.
Uma hora veem vantagens no projeto, outra hora se manifestam favoraveis a
escola de tempo parcial, em que “parecia” que os alunos se envolviam mais,

estavam mais motivados:

Visdo deturpada dos alunos, ao invés de perceber que eles vao
estudar mais, aprender mais. Tempo maior para pesquisa, mas
muitos encaram como castigo. Acham que 0s pais 0s colocam
aqui para que eles nao fiquem na rua. (B1).

Eles ndo vdo bem no SARESP. A diretora falou: Os alunos nao
foram bem no Saresp, eles ficam 9 horas aqui. Sera que 0S
alunos estao aprendendo mesmo por ser nove horas? Se fosse
parcial seria diferente. (Bs).
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Na manifestacdo da professora Bs a ampliacdo do tempo escolar é
entendida como forma de se alcancar melhores resultados através da acéao

escolar sobre os alunos, devido a maior exposi¢cao desses as praticas escolares.

Analisando as formas de entendimento da ampliagdo do tempo, Cavalieri
(2007) afirma que a extensdo com o objetivo de mudanga da propria concepgao
de educacgao escolar, ou seja, o papel da escola na formagao dos individuos é a
alternativa que mais desafia o pensamento "a uma reflexdo educacional

abrangente”.

Reduzir as potencialidades da ampliagdo do tempo de escola a
busca de mais eficiéncia nos resultados escolares ou a
adaptacdo as rotinas da vida urbana contemporanea limita
possiveis sentidos ou significados educacionais inovadores
dessa ampliagao. (p.1017).

Percepc¢ao dos professores sobre como deveria ser a ETI

Quando os professores se manifestaram em relagdo a pergunta como
deveria ser a ETI trouxeram a tona questdes que foram analisadas na perspectiva
da concepcgao de educacgao integral. Portanto as falas dos sujeitos proporcionam
um "ir e vir" nas categorias estudadas, concebendo sempre a percepg¢ao do
professor em relagdo ao projeto, em uma visdo, como ja mencionada, de

educacéo integral enquanto educagao compensatéria.

Na percepc¢ao dos professores um projeto que se proponha ao atendimento

em periodo expandido deve oferecer condi¢des como:

[...] Professor de natagdo, piscina, anfiteatro, teatro, enfim um
ambiente para cada necessidade. (Bg);

Um psicdlogo ajuda bastante. (Bs);
Que ofereca atividades diferentes. (B3);
O pai que tem filho que nao esta na ETI e pode pagar um curso

de inglés, informatica e outros cursos, ele vai, e 0s que nao
podem? Eles tém aqui. (Bs).
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E fato a importancia dos espacos esportivos, ludicos e recreativos, porém
se o foco é a formacéo intelectual e social do individuo, a pratica pedagodgica
passa pela construcao coletiva do tipo de alunos que se quer formar e que tipo de
escola tera que ser viabilizada, extrapolando a reflexdo sobre a necessidade
apenas dos recursos fisicos e humanos, como psicologos, e para além da

brincadeira ou da diversdao com um fim em si mesma.

Percebe-se nas falas apresentadas a tendéncia de abordar a pratica
educativa na fuga para os meios, que sao questdes nao pedagogicas. Para os
professores a tdo desejada aprendizagem, é totalmente dependente de recursos
fisicos e materiais ndo didaticos como piscina, teatro, refeitorio, ndo tocando no
problema crucial da competéncia profissional, que instrumentaliza e permite a

reflexdo para o enfrentamento dos problemas de ordem pedagdgica.

Essa tendéncia esta muito presente na concepgao dos professores sobre o
projeto quando discutem a "idealizagdo da ETI", a presenga do aluno mais tempo

na escola:

[..]. O aluno deveria demonstrar mais interesse, dedicagéo,
deveria aproveitar mais e aprender mais, mas isso ndo acontece.
Eles chegam cansados, no tempo parcial eles sdo mais
euforicos.(A1).

[...]. Ele tem 9 horas aulas com o professor. Se o aluno aproveita
ou néo, é outra histéria. O tempo a mais na escola ndo é
sinbnimo de qualidade. Mais tempo pode sim trazer melhora, mas
depende de como esse aluno aproveita esse tempo. O aluno tem
que querer. (B3).

Seria interessante entender essa euforia do aluno de que fala a professora
A4, quando se refere ao tempo parcial, como ja apareceu na fala de outros
professores no inicio da analise. Sera que esta relacionada com a hora da saida
da escola, que estd mais préxima na parcial que na integral? O aluno chega a

escola por obrigacéo, pensando em ir embora com empolgagao?

Mello (1993), analisando a transformacgdo da vitima (o aluno) em réu,
tomando como referéncia o contexto escolar e as representacbes dos

professores, percebe a forte tendéncia que eles apresentam em uma
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representacdo liberal e a-historica, a universalizar o padrdo de sucesso, qualquer
que seja ele, considerando ser o mesmo aplicavel a qualquer pessoa, tempo e

espaco.

Assim, 0 sucesso € explicado por caracteristicas individuais que
independem das condi¢cdes de classe. Na continuidade, a autora expde as
contradi¢des do liberalismo:

Uma delas, representada pelo objetivismo cristdo da Idade
Média, para o qual a ordem divina, que era independente da
vontade humana, regia todos os aspectos da vida. A outra,
propria do humanismo que se desenvolveu como expressao
ideolégica do capitalismo primitivo, que estabelecia o primado da
vontade e da razdo do individuo como regentes da vida social.

(p-84).

Nessa perspectiva analitica, o que se naturalizou na sociedade, segundo
Mello (1993), é:

No primeiro caso, o sucesso dependeria de caracteristicas
humanitarias aliadas a poupanca, habilidade de fazer render o
dinheiro, heranga. Para o segundo € o esforgo, a objetividade, a
facilidade de adaptagdo as mudancas aliadas a competicdo e
individualismo que contam. (p.84).

Ressalta-se a ideologia do esfor¢o, da solidariedade, da honestidade que,
para a autora, embasa a representacdo dos professores quando tragcam um perfil
do bom e do mau aluno, em que surgem as faces da pratica docente diante do
contexto que a dinédmica escolar lhe impde.

Para Mello (1993), ainda é muito predominante a visdo de uma escola que
propicia condigdes iguais para todos, o sucesso ou fracasso dependem de cada

um.

Analisando o fracasso escolar através da competéncia técnica, a autora

distingue trés faces da pratica docente:
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Uma delas é a que chamo de a face boazinha. Ai ela me aparece
identificada quase que exclusivamente com a relacdo afetiva,
cujo conteudo € o amor e o carinho que o professor devota aos
alunos. A outra face é a que chamo de perversa. Neste caso seu
aparecer é o de acusadora da vitima, que em Uultima instancia
torna-se o réu porque nao se adapta a escola. Mas ha uma
terceira face a que chamo de bom senso. Esta me revela que a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno é de fato importante
para o professor. E mais, que ele tem certo grau de
discernimento da precariedade do atendimento que a escola da
as criangas pobres. (MELLO, 1993, p.143).

Identifica-se semelhante afirmacgéo na explanagéo da professora Ag.

[...] Eu queria aprender a ftrabalhar com o aluno que tem
dificuldade dentro de uma sala com 40 alunos, sem discrimina-lo,
sem ele se sentir excluido. Como eu posso trabalhar sem
prejudicar ou os alunos que tém muita dificuldade ou aqueles que
nao tém? Como trabalhar com 35 que sabem e com 5 que nao
sabem? A teoria é muito bonita, mas a pratica é dolorosa.
Futuramente esses alunos v&o procurar um servigo, e eles
estardo preparados para enfrentar esse servigo, se tem
dificuldade de leitura e escrita? Nao sei se sou mae e vejo-0s
como meus filhos e ndo quero ver nenhum perdido.

De fato, quando a professora expde a dificuldade em trabalhar com uma
quantidade grande de alunos que apresentam necessidades diversas, o
atendimento individualizado que em muitos momentos do processo se faz
necessario € inviabilizado. No entanto ao expor sua angustia que se reveste da
caréncia formativa profissional, ela expde sua preocupacao afetiva em relagao ao

problema.

Mello (1993), em sua pesquisa, explica que o professor, quando se
manifesta em relagcdo ao fracasso escolar da crianga carente, ndo inclui a
situacdo escolar como responsavel por esse fato, dentre eles o curriculo, o
programa, atitudes do professor e outros aspectos pertinentes ao funcionamento

da escola.

Consequentemente faz sentido enfatizar suas necessidades
afetivas e dar ao magistério uma conotagdo de afetividade e
doacédo, no que muito contribui a representagao social de carreira
propria para a mulher. Para amar e dar atengdo nao sao
necessarias habilidades e competéncias técnicas especializadas.
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Qualquer pessoa de boa vontade pode fazé-lo. "Caréncia é
entendida como caréncia afetiva, e ele professor como fonte
supridora. Quando ndo se sabe o que fazer, ama-se." (p.117).

Percebe-se que € uma situagdo que causa “mal-estar docente”, advinda
da percepgado que algo nao vai bem, que para Mello (1993), sem a preparagéo
tedrica e técnica suficiente para resolver essa situacdo, resta-lhe apenas o

recurso do sentimento.

A autora ressalta que o entendimento de competéncia técnica refere-se a
competéncia profissional que requer o dominio adequado do saber escolar, sua
organizagédo e formas de ensino, o conhecimento da estrutura e funcionamento
interno da escola juntamente com os métodos de ensino. Esclarece ainda, como
outro ponto que faz parte do conjunto, a compreensao que o professor possui
sobre sua formacgao, a organizagao da escola e os resultados de sua acgéo. E de
forma mais ampla, o entendimento que o profissional tem das relacdes entre a
escola e a sociedade, passando necessariamente pela questado das condi¢cdes de

trabalho e remuneracao.

Diante disso, concepg¢ao de educagao e formagado caminham juntas na
superagao de praticas que nado dao conta de formar alunos criticos e que se
apropriem do conhecimento sistematizado através da agao docente.

Durante o acompanhamento as agdes da escola B, enquanto supervisora
de ensino responsavel pela escola e também durante a analise do grupo focal, é
possivel inferir a ideologia do esforgo que embasa a concepgéao dos professores

em relagao ao aproveitamento dos alunos:

A escola oferece muito. Se o aluno aproveita ou ndo é outra
coisa. (A3).

Eu percebo que as criangas hao estao interessadas em estudar,
em aprender. S&o poucas as que realmente estdo na sala de
aula atentas com vontade de aprender. Tem crianga que desde o
inicio tem vontade e vence as dificuldades. N6s temos o trabalho
“aluno destaque”, a gente homenageia, vem a familia e esse
aluno é aquele que se destaca em tudo. A gente esta trabalhando
isso agora para tentar motiva-los. Mas tem aluno que & uma
apatia que vocé ndo consegue mover ele para nada. (Bg).
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Saviani (2008), analisando a teoria do capital humano que foi
refuncionalizada, alimentando a busca de produtividade na educacao, apresenta

sua nova face, assumida nos anos de 1990, denominando-a de neoprodutivismo.

A ordem econdmica atual, denominada pos-fordista e pos-
keynesiana, pressupde, ou melhor, assenta-se na exclusio,
categoria que comparece duplamente: ela é pressuposta, num
primeiro sentido, na medida em que se admite, preliminarmente,
que na ordem econémica atual ndo ha lugar para todos. Portanto,
boa parte daqueles que atingem a idade para ingressar na
Populagdao Economicamente Ativa (PEA) nela nem sequer chega
a entrar. Num segundo sentido, a exclusdo é pressuposta
porque, incorporando crescentemente a automagao no processo
produtivo, a ordem econdmica atual dispensa, também de forma
crescente, mao-de-obra. [...]. (p.431).

Nesse contexto, o autor pontua uma verdadeira “pedagogia da exclusao”,
exigindo-se um preparo dos individuos, através de sucessivos e diferentes tipos
de cursos, visando aumentar seu potencial de empregabilidade, na tentativa de
escapar da condicdo de excluidos. E, caso ndo consigam, a pedagogia da
exclusdo lhes tera ensinado a introjetar a responsabilidade por essa condigéo.
(SAVIANI, 2008, p.431).

Portanto, o que se observa no discurso dos professores quando discorrem
sobre “o aproveitamento ou ndo do tempo” pelo aluno é o que Saviani (2008) e
Mello (1993) apontam, ou seja, a escola oferece uma gama de possibilidades,
mas se o aluno ndo se inclui nelas, isso se deve apenas a ele proprio, as suas

limitagdes. “Eis 0 que ensina a pedagogia da exclusdo”. (SAVIANI, 2008, p.431).

O discurso dos professores revela ainda a disposicdo e a preocupacao no
enfrentamento dos desafios do projeto ETIl, demandando cuidado e atencéo.
Considerar as opinides dos diferentes atores envolvidos torna-se instrumento util
ao aprimoramento do projeto. "E, teriamos que fazer pelo menos uma vez por
semana uma mesa redonda que nem essa. Troca de experiéncia, iSSO aqui que

esta acontecendo é muito bom." (By).

E valido ressaltar que um projeto de extensdo do horario escolar, deve
atender algumas condigbes basicas, como o horario integral para o professor,
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formagdo para atuar nesse tipo de escola, organizacdo administrativa e
pedagogica, enfim agdes que contribuam de fato para a apropriagdo do

conhecimento do aluno.

Manifesta-se a preocupacao dos professores na assertiva de sua atuagao
profissional, dispondo-se ao enfrentamento de situagdes que permitam o avango
escolar qualitativo do aluno.

Contudo, os professores acreditam no projeto, sofrem e brincam com as

dificuldades da profissao:

E um trabalho muito dificil. Quem estéa aqui trabalha muito, sofre
muito, batalha muito e ganha pouco. (B3).

A fala, os professores retrucaram da seguinte forma:

Mas esta sempre contente. Com tudo isso tem professor que
arruma tempo e faz o curso de espanhol, outros pés-graduacgéo,
por vontade de aprender. (Bg);

De vez em quando, toma um revotril, tira quinze dias de licenga,
volta e da tudo certo. Manda um email de auto-ajuda para um

colega... (By);

Ja que o projeto vai continuar, seria interessante mudangas para
0 ano que vem, precisa sair um pouco da fala. Leve nossas
angustias para conseguirmos pelo menos uma mudanga. (As).

De fato é angustiante trabalhar em prol da qualidade do ensino em
situacdes precarias e sem a devida formacéo.

As mazelas enfrentadas no dia-a-dia das escolas que implantaram a ETI se
fizeram presentes nas discussdes durante dois dias através do grupo de estudos

formado pela SEE de S&o Paulo, por intermédio da CENP.

Algumas solicitagbes foram contempladas pela resolugdo que normatizou
pequenas alteragbes, como ja mencionado anteriormente, porém néo suficientes

ainda para provocar mudangas significativas.
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Existem ainda com o projeto ETI condi¢cdes basicas para serem revistas e
implementadas, como o horario integral para o professor, a formagao docente que
atenda a especificidade da escola e agdes que possam contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino. Uma ampliacdo que signifique realmente a inclusédo
social, que ultrapasse o direito apenas ao acesso escolar, mas que garanta a
apropriacdo do conhecimento pelo aluno, forma democratica de praticar a
formacdo de cidadaos criticos, objetivo este presente em qualquer proposta

pedagdgica.
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Consideracoes finais

Analisar um projeto em execugdo, com constantes ajustes e movimentos
como a Escola de Tempo Integral do Estado de Sao Paulo, ndo é tarefa facil,

mesmo quando se realiza determinados recortes dentro dessa dinamica.

Nesse movimento, sdo permanentes o desafio de andlise, as adaptagdes

e as reflexdes na tentativa de se concluir um trabalho desse porte.

No periodo de duragao da pesquisa as mudancgas ocorridas foram muitas.
Mudanga de secretario da educagao, resolugbes revogadas, troca de
professores coordenadores das escolas e das oficinas pedagdgicas devido a
nova legislagéo, implantagdo da proposta pedagogica curricular, implicando na
revisdo e construgédo dos projetos pedagogicos das escolas, novos regimentos,
alteragdo da matriz curricular, dentre tantas outras que causaram
descontentamentos e ajustes também na vida funcional dos professores,

diretores e supervisores de ensino.

Na impossibilidade de abarcar tudo, a pesquisa focou a analise da
concepgao de educagao apresentada pelas Diretrizes para a Escola de Tempo
Integral e o que pensam os professores que atuam no projeto, na perspectiva
da formacédo continuada concebida durante o espago destinado para esta

empreitada.

Considerando o tempo escolar como parte integrante da propria
concepgao de educacdo e a legislagdo que regulamenta a pratica dessa
extensdo, percebe-se interesses sociais e politicos fundamentados no ideal
liberal do atendimento diferenciado, vislumbrando a educagao para todos, em
uma perspectiva de atender as diferengas para garantir a igualdade de direitos,

de oportunidades, na qual depende de cada um o produto final.

No desenvolvimento do trabalho pedagdgico enquanto pratica social que
se consolida no espago escolar, muitas vezes de modo contraditéorio mas
sempre dindmico, ndo se garante uma atuag&do profissional consistente e

confiavel sem formacgado adequada para atender aos objetivos de projetos e
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propostas que se instalam através de politicas publicas que buscam resultados

rapidos a baixo custo.

As HTPCs, espaco destinado a formagédo continuada dos professores,
mostram-se  insuficientes diante da diversidade do contexto escolar, das
necessidades pedagogicas e dos problemas inerentes e consequentes da
demanda social transferida para o campo educacional. Os encontros ndo sao
suficientes para garantir a articulagcdo entre curriculo basico e oficinas. Os
entraves sdo muitos, dentro de uma dindmica em que tudo é prioridade a ser
tratado neste horario, ndo restando portanto tempo para a discussao do processo
€ nao apenas dos resultados. Alias, € paradoxal a questao do tempo. Percebe-se
o tempo estendido para o fazer e a falta dele para o refletir, discutir e construir
uma proposta pedagdgica para essas escolas, que viabilize praticas significativas

em questao.

Entende-se que a formagéo continuada como trabalho critico, necessario e
inerente a competéncia técnica do professor, podera ir além da agao pedagodgica,
contemplando as condi¢gées de trabalho e salario a que estdo submetidos os

profissionais da educagéo.

A experiéncia de ETl no Estado de S&o Paulo, implantada em 2006,
mostrou-se distante do anunciado nas Diretrizes para a Escola de Tempo Integral,
percebe-se 0 cunho assistencialista de presenca marcante na resolugcdo de
implantagdo do projeto, privilegiando uma determinada classe social para esse

atendimento, com o discurso versando sobre a busca da qualidade para o ensino.

Analisando as respostas dos professores nos grupos focais verifica-se
inicialmente que ha entre eles um consenso relativo a necessidade de construgao
coletiva em torno da concepgdo de educagdao que viabilize novas praticas

pedagogicas.

A escola B sempre foi considerada pelos membros da Diretoria de Ensino
como uma escola de sucesso, com corpo docente estavel e com uma proposta
pedagdgica interessante e solidificada pelas agbes de todos que compdem o
corpo administrativo e pedagogico. Ja a escola A inspirava cuidados e maior
atencdo em relagdo aos problemas que enfrentava; estruturais e pedagogicos.
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Contudo percebe-se na escola A menor intensidade na fala dos professores no
que se refere ao carater assistencialista do projeto, destacando-se mais as
questdes pedagdgicas. Entre os professores dessa escola sempre pairou a
idéia que eles enfrentavam muito mais dificuldades que os colegas de projeto
da escola B, julgando-a mais organizada, com mais espaco fisico e professores
com praticas pedagogicas diferenciadas.

Percebe-se, pela fala dos professores das duas escolas, uma angustia em
relagcdo ao o que fazer no dia-a-dia da sala de aula. Demandam por solugdes

rapidas e faceis, o que acarreta praticas irrefletidas.

Segundo Kuhlmann Junior (2007), quando se desvaloriza a historia porque
seria tedrica, transfere-se a critica a academia, as instituicbes de pesquisa que
parecem se distanciar das demandas sociais, produzindo idéias que nao sao
praticaveis. Essa critica estimula a demanda por solug¢des rapidas, levando os

professores a preocupag¢ao com os exercicios que fardo com os alunos.

Dai, a exigéncia de que a formagao dos educadores tenha uma base tedrica
que permita, a partir da reflexdo e do pensamento critico, trazer das abstragbes

elementos para a pratica cotidiana.

Os professores expressaram suas angustias e preocupagdes a respeito do
projeto, solicitando inclusive que a pesquisadora fosse porta voz deles junto a

Secretaria de Educacéo, ansiando por mudangas e mais atengao.

No plano teédrico e na analise dos dados da pesquisa foi possivel evidenciar
concepcgdes, sentimentos e contradicbes vivenciadas pelos professores que
atuaram no projeto, ou seja, o que esta por tras do discurso em relagdo a
pratica pedagogica que, ancorada em determinadas concepgdes, vai ganhando

corpo material dentro da imaterialidade da acgao, produto final de seu trabalho.

Se na concepgado dos professores a ETI oferece agdes supletivas ao
processo pedagogico, supondo que suprindo determinadas necessidades
biolégicas como a alimentacdo, a possibilidade de sucesso escolar aumenta,
como explicar entdo a denuncia feita pelos docentes sobre o desinteresse do

aluno, a apatia e a falta de envolvimento com sua propria formagdo? A
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compensacao de determinadas deficiéncias ndo é suficiente para promover a

aprendizagem.

Aparece no discurso dos professores o problema da falta de esforgo do
aluno, uma caracteristica muito carregada de conotag¢des valorativas de uma
determinada classe. O professor relaciona-se entdo de forma afetiva, na
auséncia de conhecimentos suficientes que Ihe permitam lidar
pedagogicamente com o problema. Apoia-se no amor e carinho pelos alunos,
vendo-os como filhos, sobrinhos, parentes préximos a quem sempre queremos
o bem. Nao se trata aqui de culpar o professor pelas mazelas educacionais,
mas de chamar sua atencdo para concepg¢des que muitas vezes, tomando
consciéncia delas, néo retrata de fato o que o professor pensa e acredita
enquanto zela pela formagao de pessoas para a participagao politico-social

consciente e ativa.

Quando o professor consegue perceber o que pode fazer visando
minimizar a seletividade, encontra dentro da escola limites sérios para uma
atuacao diferente. Considera Mello (1993) que é o inicio da transformagao da

competéncia técnica em vontade politica.

As tendéncias pedagogicas acabam marcando o modo como o0s
professores atuam e se situam no campo educacional. Fica muito evidente na
contradicdo das falas a presenga, ao mesmo tempo, de fragmentos de

tendéncias pedagdgicas.

As duas escolas analisadas estdo organizadas na perspectiva da
Pedagogia Tradicional (lousa, mesa do professor, carteiras enfileiradas). As
Diretrizes para a Escola de Tempo Integral supdem uma pratica organizacional
e pedagogica voltada aos pressupostos da Escola Nova. O modo como as
escolas estdo organizadas e a concepgado que os professores possuem,
inviabilizam a transformacgao pretendida. Precede a ela, também, a urgéncia da

formacao continuada dos docentes.

Os professores manifestam o desejo da volta das salas-ambientes, que
implicaria na duragdo da hora aula, hoje de 50 minutos com os alunos. Mas,
fixar os professores em salas tematicas (de acordo com a disciplina de cada
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um) da conta da transformagdo de praticas diferentes das que vém sendo
realizadas? E evidente que a sala-ambiente provoca uma movimentacdo
interessante dos alunos. Nao se invalida a importancia da concentragdo do
material necessario em um determinado espacgo. Mas isso é suficiente para
provocar mudangas na concepgao e na pratica pedagogica? Percebe-se entao
0 que Saviani (2005) demonstrou com a teoria da curvatura da vara,
ressaltando a importancia da “transmissdo de conhecimentos” que acabou
sendo secundarizada e subordinada a uma pedagogia das diferengas, centrada

nos métodos e processos, fazendo referéncia a pedagogia escolanovista.

O professor ndo pensa a educagdo através da acdo pedagodgica, da
reflexdo do seu trabalho dentro da perspectiva social, mas na crenga em
artificios estruturais como piscina, sala-ambiente, dentre outros apontados,
como possibilidade de mudanca. Ndo que as condigbes fisicas ndo sejam
importantes, como ja pontuado, mas elas por si s6 ndo garantem mudancgas

significativas agregando qualidade ao processo.

Quando o professor ingressa no magistério, seu campo de atuagdo nao
lhe oferece condigbes e organizagdo necessarias para desenvolver o que
aprendeu. Para Saviani (2007) ha muitas vezes professores com cabeca

escolanovista em escolas ndo organizadas para esse fim.

Se houvesse condigdes para tal, conseguiria o professor ultrapassar, com
sua formacao inicial, os problemas enfrentados na dura realidade escolar? A
formagao recebida daria conta de ensinar tudo a todos? Educagdo... campo
fértil para muitas pesquisas, descobertas e conclusdes parciais.

Outro aspecto que chama a atengao é o fato da manutengédo ou nao de
determinados projetos envolvendo mais que a proposta pedagdgica, os
interesses individuais e profissionais. Tal fato pode ser percebido no
posicionamento dos professores diante de situagcdes que se |hes apresentam
conflituosas, por ndao saberem como atuar, mas que preferem a manutencao,
porque a eliminagao refletiria em mudangas na sua vida funcional. Desta forma
0 que é levado em conta ndo € a proposta pedagdgica da escola, ou em

primeira instdncia o aluno, mas os interesses profissionais. Diante da
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possibilidade de ndo atender mais em tempo integral, a escola B recuou, n&o
pelos possiveis e questionaveis beneficios que o projeto oferecia aos alunos,
mas pelo fantasma da falta de aula para constituir a jornada de trabalho

docente. Isso aparece também na escola A de forma nao proclamada.

Quando a direcao da escola A se posicionou em relacdo a continuidade
ou nao do projeto, ja havia percebido que nao teria demanda suficiente para a
manuteng¢do da quantidade de aulas até entdo existentes para o periodo da

tarde.

A escolha pelas oficinas opcionais também levou em consideragédo o
profissional existente para ministra-la bem, tendo visto seu desempenho
durante o ano. O conceito de bom desempenho aqui, esta atrelado ao dominio
que o professor tem sobre o controle da classe, o conteudo e a forma pratica

de seu trabalho.

Essa observagdo, apesar do carater critico, considera também a
importancia administrativa da escola. E um parecer contraditério, mas como
nao pensar na acomodacao a contento do profissional diante da precariedade

do trabalho docente?

O diretor tem consciéncia que estara de certa forma sozinho na
problematica da dindmica escolar, tendo uma carga grande de
responsabilidades administrativas e pedagdgicas das quais tera que prestar
contas. Sera responsabilizado pelo trabalho pedagdgico da equipe escolar,
refletido nas avaliacbes externas, nos indices de desempenho que a escola
devera alcancar e que tera papel decisivo nos bbénus por produtividade
esperados. A prépria Secretaria da Educacgéao utiliza meios, segundo ela, para
avangos da qualidade de ensino, levando a comportamentos ndo esperados,
em uma atitude de “a escola se defende como pode”, sendo os
comportamentos interpretados como forgas de resisténcia as mudangas.

Durante a analise dos dados, observou-se que a fala dos professores da
escola A tem buscado superar, ainda que de forma timida, a concepgéao
assistencialista do projeto. A equipe tem trilhado caminhos que ultrapassem o
que ja existia no periodo parcial. Nessa tarefa encontram-se professores
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solitarios na busca por praticas mais eficazes, pois confessaram sentirem-se
abandonados pela Secretaria da Educacao, concluindo que o projeto, “menina
dos olhos” do mentor, passou a ser o “calcanhar de Aquiles” de seu sucessor

politico.

Os professores da escola A questionaram mais as praticas, ndo se
limitando a transformar a vitima em réu, como diria Mello (1993). Eles
reconhecem a fragilidade de suas praticas e solicitam cursos, formagdo em
servico e maior atengédo por parte da Diretoria de Ensino as suas limitagdes

pedagogicas.

E possivel vislumbrar, como possibilidade de mudancas, uma formacéo
em servico mais consistente para os professores envolvidos no projeto ETI.
Encontra-se respaldo tedrico, para tal afirmagéo, na pesquisa de Mello (1993)
que aposta na “capacitacao profissional” como forma de constituir o saber fazer
para uma concepg¢ao mais critica e menos assistencialista do trabalho docente.

Outra questao de interesse dos professores e que mereceria uma revisao
por parte da SE é o problema da atribuicdo de aulas das oficinas curriculares.
Por se constituir projeto da pasta, a atribuicdo se pauta em legislagao vigente,
que determina a atribuicdo por perfil e que, para o professor efetivo, néo

constitui jornada, apenas carga suplementar.

Uma professora questionou: “Se o projeto ndo vai acabar, por que ndo
pode fazer parte da nossa jornada?” E uma questdo que mereceria maior
atencao por parte de quem estabelece os critérios na implantagdo de projetos.
Cabe lembrar que durante muitos anos as aulas de Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA) s6 eram permitidas entrar na jornada do professor até
determinada porcentagem do total da sua jornada (basica ou inicial) e depois de
muitas discussdes, o professor tem hoje a opgao de constituir sua jornada total

com essas aulas.

A abertura para compor a carga horaria permitiria fixar o professor, em
muitos casos, na prépria unidade escolar em que possui o cargo, evitando seu

deslocamento e a divisdo de seu tempo em duas escolas, bem como, de
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“atribuir’ ao professor das oficinas um carater de inferioridade em relacéo ao

professor do curriculo basico.

Ha que se investir na formagao do professor, dentro da perspectiva de
uma concepgao pedagdgica que |he permita a apropriagdo dos bens culturais
acumulados pela humanidade de maneira a conceber uma visao real da
sociedade em que vive, suas contradicdes e possibilidades, viabilizando a
‘passagem” desejada por Mello (1993). O professor se apropria de
conhecimentos suficientes para questionar a organizagao vigente, comegando
pela organizagdo interna da escola, buscando pela pressao aos 6rgéaos centrais,
condigdes dignas para desenvolver um trabalho articulado entre teoria e pratica.

Uma pratica que ultrapasse a vivéncia histérica de tendéncias
pedagogicas que nao deram e nao dao conta da garantia constitucional de
educacao enquanto direito de todos. Nao qualquer tipo de educagédo, mas uma
formacgao de fato que possibilite direitos iguais, em uma compreenséo do social
que dé subsidios para perceber o sucesso independente de caracteristicas

naturais, destino de alguns “abengoados”.

A formacao ora defendida, passivel de riscos - afinal pesquisar € correr
risco basta escolher com quem corré-los - sendo privilegio de quem busca uma
ordem diferente da que esta ai, € fundamentada na Pedagogia histérico-critica.
Uma pedagogia que questiona o espontaneismo da pratica da educacéo

escolanovista, retomada na implantagao da ETI.

Ha possibilidade de tal transformagdo, sem que se tenha uma visao
romantica do processo. As mudangas ocorrem a médio e longo prazo, mas
precisam ser discutidas e assumidas enquanto necessidades basicas da
educacao que se digne, no minimo, a admitir que ndo atende aos interesses de
todos, que possui uma divida humana com aqueles que considera no final do

processo, idealizado em qualquer proposta pedagdgica, cidadaos criticos.

As Diretrizes para a Escola de Tempo Integral apresentam contradigdes.
Indicam mudangas necessarias a extensao do tempo, mas apontam uma

proposta que pressupde no minimo preservar a esséncia do que ja existe.
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Enquanto a pratica pedagogica se pautar em uma concepgédo que tem
como foco agdes supletivas, os problemas educacionais de ordem pedagdgica

estarao fora da esfera escolar, como entendem os professores pesquisados.

Existe a perspectiva para mudangas na estrutura da ETI para 2010 que é
o langamento do projeto Aluno em Tempo Integral, brevemente esbogado no
capitulo Ill. Mas ela ja € uma tarefa pra outra pesquisa.

Os professores se queixam da falta de material para as oficinas, do
espaco fisico inadequado, o que inviabiliza muitas vezes atividades mais

dinamicas que envolvam de fato o aluno com a construgéo do conhecimento.

As oficinas curriculares ndo possuem ainda uma identidade, estdo a mercé
das necessidades dos professores do curriculo basico. Ora como complemento
do periodo da manha, ora espago de reforgo. A construgdo de uma identidade
ndo implica em segregagéo ou individualidade, mas em uma especificidade que

comunga, compartilha e se integra ao curriculo basico.

As duas escolas pesquisadas buscam ocupar o tempo e o espago de forma
qualitativa, buscam alternativas, propdem experiéncias significativas, mas sem
formacdo adequada que proporcione momentos de reflexdo e estudos, os

professores repetem, oferecem em dobro o que sabem e dominam.

Com a dificuldade de entendimento da articulagao entre oficina e curriculo
basico, afloraram problemas de relacionamento entre os professores. Fato
presente na fala da professora 3 da escola B, quando comenta que a professora
da oficina deixou recado para ela que terminasse a atividade no tempo destinado

a sua aula.

Os professores apontaram a ineficiéncia das poucas orientagdes

oferecidas.

O trabalho com os professores suscitou ainda o sentimento do aluno em
relacdo ao projeto, quando significam a ETI como uma prisdo. A professora 3 da
escola B relatou as angustias de alguns alunos da 5?2 série que solicitam sua
intervengao junto aos pais, que intercedam por eles pedindo para que sejam

matriculados em outra escola. Tal sentimento revela-se muito ruim para a
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construcdo de seu percurso formativo, uma vez que a extensao escolar foi

pensada para o aluno.

A ocupacgéao pouco interessante do tempo revela-se perversa revestindo-se

de maleficios a quem a ele esta submetida sem voz ativa, ou seja, o aluno.

E valido ressaltar que a escola em tempo integral tem, de modo geral, boa
aceitagdo dos pais. No entanto, sua adogdo deve atender algumas condi¢des
basicas, como, o horario integral para o professor, atualizagdo e formagao dos
quadros escolares, tempo livre para os alunos, com orientacdo criteriosa de

escolha.

Para alguns professores participantes da pesquisa, a escola de tempo
integral representa uma responsabilidade de guarda da crianga em um ambiente
considerado menos pernicioso que a rua. Nesse sentido expressaram sentirem-se
como babas no processo, uma vez que os pais, segundo eles, delegam a escola
toda a responsabilidade pela educagao de seus filhos numa abnegagéo tamanha,

deixando o professor solitario nessa tarefa.

Diante da realidade pesquisada, das entrevistas, do grupo focal, da
convivéncia com os docentes, do acompanhamento das dificuldades enfrentadas
durante todo o processo e até o presente momento, ndo ha convencimento de
que a permanéncia da crianga o dia inteiro na escola, nas condigdes atuais, seja o

melhor para ela.

Como perspectiva e necessidade para a garantia de um processo mais justo
e que, a partir da realidade vivida pelos professores e a organizagao disposta pela
escola, pode-se terminar esse estudo apontado uma série de fatores que

merecem ser considerados quando se tem em conta a ETI:

a) necessidade de cursos de formagao que viabilizem momentos de estudo e

discussodes do cotidiano dessas escolas;

b) a possibilidade de oferecer de fato o que melhor atenda as necessidades
educacionais, vislumbrando a construgédo do percurso do aluno, uma vez

que ha uma resolugdo atual que possibilitou uma organizagao
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diferenciada, deu certa autonomia, e que analisada e discutida com os

pais, propicia essa construcdo curricular;

c) necessidade de investimentos na estrutura fisica das escolas, propiciando
as adaptagdes que viabilizem o processo pedagdgico exigido para atender
as especificidades de um projeto que se propde a manter a crianga mais

tempo na escola;

d) revisédo da legislagao na perspectiva de possibilitar ao professor efetivo ter
atribuidas, na sua jornada de trabalho, as oficinas curriculares, forma de
garantir sua permanéncia em uma unica unidade escolar. Assim,

aproxima-se mais do desejo do professor em tempo integral na escola;

e) organizagao das escolas para informar os professores dos acontecimentos
legais da rede, dos comunicados que s&0 necessarios, em outro espacgo

que n&do a HTPC, garantindo tempo maior para a formagao.

Ha muitos desafios a serem superados, sendo o papel da escola de
fundamental importancia para a construgdo democratica do processo qualitativo
do ensino. Faz-se necessaria reflexdo sobre uma educagdo em permanente
mudanga, na qual seus atores venham a utilizar-se dos mais diversos recursos
intelectuais para a construgdo de uma sociedade democratica e mais justa. O
ponto de partida € o proprio conceito de educacdo e as praticas dele

decorrentes.

A pergunta titulo da pesquisa fica para todos os envolvidos com o projeto

ETI: redimensionar o tempo ou a educacgao?
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ANEXO |

ENTREVISTA COM A DIREGAO DA ESCOLA

1. ldade:

2. Formacéo:

3. Tempo de servigo na area de educagao:
4. Tempo que trabalha na escola:
5. Fale como tem sido a implantag&o do projeto.
6. E a comunidade, como tem recebido o projeto?
7. Para vocé o que é mais significativo neste projeto?
8. Aponte dificuldades que vocé encontra na pratica do projeto, nas seguintes
perspectivas:
a) Compreensao pedagogica
b) Organizagao da escola para atender o projeto na sua amplitude

c) Dificuldades e facilidades apresentadas pelos alunos

9. No seu entendimento o perfil do professor tem atendido aos objetivos do

Projeto?

10. Fale como tem sido a articulacédo entre o professor das oficinas curriculares e

o do curriculo basico.

11. Fale o que vocé pensa sobre o papel da escola nos tempos atuais.

12. No seu entendimento o que seria necessario para a escola atender melhor ao
aluno inserido nesse projeto?
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ANEXO Il

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES COORDENADORES

1. Idade:

2. Formacéo:

3. Tempo de servigo na area de educagao:

4. Tempo que trabalha na escola:

5- Vocé é Professor Coordenador da Escola de Tempo Integral desde quando?

6- Ja atuou como professor coordenador em outra Unidade Escolar, ou nesta
antes do Projeto?

7- Como vocé vé a formacgao e a atuagao dos professores nesse projeto?

8- Tem sido possivel a articulagao entre os professores do curriculo basico e das
oficinas? Fale a respeito.

9- Como ¢é feito o intercambio entre os professores do curriculo basico e das

oficinas curriculares?

10- Na sua opinido, o que contribuiria para a atuagéo do professor nesse projeto?

11- Destaque pontos facilitadores e dificultadores que vocé encontra na atuagéo
desse projeto:

12- Na sua opinido, o que pressupde educacao integral?
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ANEXO Il

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

1. Idade:

2. Formacéo:

3. Tempo de servigo na area de educagao:

4. Tempo que trabalha na escola:

5. Disciplina que leciona:

6. Quais cursos de formacéo continuada, oferecidos pela Secretaria da Educacéo,

vocé participou?

7. Vocé acumula cargo ou trabalha em escola particular? Se sim, quais?

8. Sua sede de controle de freqliéncia é nesta Unidade Escolar?

09. Qual o seu horario de trabalho pedagogico coletivo (HTPC)?

10. Vocé tem conhecimento das Diretrizes Curriculares para a Escola de Tempo

Integral? De que forma vocé as articula com sua pratica pedagdégica?

11. Relacione leituras que vocé tem feito desde a implantagdo do Projeto Escola

de Tempo integral em sua unidade escolar:

12. Relacione os cursos/palestras/seminario/congresso/encontros e/ou reunidoes

que voceé participou em 2006 e 2007:

13. Por que vocé escolheu ser professor?
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ANEXO IV

Questoes propostas para o grupo focal

Na concepc¢ao de vocés, existe diferenca entre Educagao e Educagao de

Tempo Integral?

Esta sendo possivel a articulagdo entre o trabalho desenvolvido nas
oficinas curriculares e o curriculo basico? Justifiquem.

Como vocés sentem sobre a experiéncia de atuagdo na ETI? Aponte
aspectos positivos e negativos:

No entendimento de vocés, como deveria ser a formacado continuada do
professor para atender ao Projeto Pedagdgico da Escola de Tempo
Integral?

No entendimento de vocés, como é e como deve funcionar uma escola de
tempo integral?



