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RESUMO

A presente tese de Doutorado em Educacéo teve como foco de andlise a
compreensao da relacdo entre a formacédo e o trabalho dos professores que
atuam nas escolas de educacdo em tempo integral. O estudo apresenta como
perspectiva tedrico-metodoldgica os principios filosoficos do Realismo Critico
desenvolvidos por Roy Bhaskar. Dessa forma, objetiva compreender os
mecanismos geradores que estruturam os possiveis significados do trabalho e
da formacao docente atribuidos pelos professores que atuam nas escolas de
tempo integral vinculadas a rede municipal de educacdo. Para subsidiar o
estudo, realizou-se um levantamento bibliografico em torno do tema formacéo e
trabalho docente nas escolas de tempo integral. Foram utilizados como
referéncia tedrica autores como Bernardete Gatti, Antonio Novoa, Francisco
Imbernén, Carlos Estevdo, Ana Maria Cavaliere, Ligia Marta Coelho, entre
outros. Para a realizagcdo da pesquisa, foram selecionados egressos e nao
egressos de duas formaces realizadas no municipio de Juiz de Fora que atuam
em trés escolas de tempo integral. Como instrumentos de pesquisa, foram
utilizados o questionario e a entrevista semiestruturada. O estudo reforcou a tese
de que a formacdo continuada exerce influéncia positiva nos significados
atribuidos pelos professores ao seu trabalho. Foi possivel observar essa relacéo
em dois momentos da pesquisa: na andlise do grau de importancia que o0s
professores que participaram de formacédo continuada atribuiam ao tempo
integral e nos apontamentos dos professores em que predominaram 0S
elementos pedagogicos como estratégias de superacdo dos desafios
encontrados no trabalho docente na escola de tempo integral. Em relacdo ao
grau de importancia observou-se que a maioria dos professores que participaram
de formacdo continuada sobre o tempo integral tendem a atribuir mais
importancia ao fenbmeno que estudaram. Sobre os apontamentos de aspectos
utilizados para a superacdo dos desafios observou-se que a maioria dos
professores utilizam os elementos pedagogicos como o trabalho coletivo,
desenvolvimento de projetos, praticas pedagdégicas diferenciadas e troca de
experiéncias como referéncia. A énfase nos elementos pedagdégicos para a
superacdo dos desafios demonstra uma valorizacdo do trabalho e do
conhecimento do professor, reforcando a importancia da docéncia na dinamica
escolar.

Palavras-chave: Formacao docente. Educagdo em tempo integral. Trabalho
docente.



ABSTRACT

The present thesis of Doctorate in Education focused on the understanding of the
relationship between training and the work of teachers who work in full time
education schools. The study presents as theoretical-methodological perspective
the philosophical principles of Critical Realism developed by Roy Bhaskar. Thus,
it aims to understand the generative mechanisms that structure the possible
meanings of work and teacher training attributed by teachers who work in full-
time schools linked to the municipal education network. In order to subsidize the
study, a bibliographical survey was carried out on the topic of training and
teaching work in full-time schools. Authors such as Bernardete Gatti, Antonio
Névoa, Francisco Imbernon, Carlos Estevdo, Ana Maria Cavaliere, Ligia Marta
Coelho, among others, were used as theoretical reference. For the
accomplishment of the research, were selected ex-students and non-graduates
of two formations held in the city of Juiz de Fora that work in three full-time
schools. As research instruments, the questionnaire and semi-structured
interview were used. The study reinforced the thesis that continuing education
exerts a positive influence on the meanings attributed by teachers to their work.
It was possible to observe this relation in two moments of the research: in the
analysis of the degree of importance that the teachers who participated in
continuous formation attributed to the integral time and in the notes of the
teachers in which the pedagogical elements predominated like strategies of
overcoming the challenges found in the teaching work in full-time school.
Regarding the degree of importance, it was observed that the majority of teachers
who participated in continuing education on full time tended to attribute more
importance to the phenomenon studied. Regarding the aspects used to
overcome the challenges, it was observed that most teachers use the
pedagogical elements such as collective work, project development,
differentiated pedagogical practices and exchange of experiences as a reference.
The emphasis on pedagogical elements to overcome the challenges
demonstrates an appreciation of the work and knowledge of the teacher,
reinforcing the importance of teaching in the school dynamics.

Keywords: Teacher training. Full-time education. Teaching work.



RESUMEN

La presente tesis de Doctorado en Educacién tuvo como foco de analisis la
comprension de la relacion entre la formacion y el trabajo de los profesores que
actian en las escuelas de educacion a tiempo completo. El estudio presenta
como perspectiva tedrico-metodologica los principios filosoficos del Realismo
Critico desarrollados por Roy Bhaskar. De esta forma, objetiva comprender los
mecanismos generadores que estructuran los posibles significados del trabajo y
de la formacién docente atribuidos por los profesores que actian en las escuelas
de tiempo integral vinculadas a la red municipal de educacién. Para subsidiar el
estudio, se realiz6 un levantamiento bibliogréfico en torno al tema formacion y
trabajo docente en las escuelas de tiempo completo. Se utilizaron como
referencia tedrica autores como Bernardete Gatti, Antonio NoOvoa, Francisco
Imberndn, Carlos Esteban, Ana Maria Cavaliere, Ligia Marta Coelho, entre otros.
Para la realizacién de la investigacion, fueron seleccionados egresados y no
egresados de dos formaciones realizadas en el municipio de Juiz de Fora que
actiian en tres escuelas de tiempo integral. Como instrumentos de investigacion,
se utilizaron el cuestionario y la entrevista semiestructurada. El estudio reforzé
la tesis de que la formacién continuada ejerce una influencia positiva en los
significados atribuidos por los profesores a su trabajo. En el analisis del grado de
importancia que los profesores que participaron de formacion continuada
atribuian al tiempo integral y en los apuntes de los profesores en que
predominaron los elementos pedagdgicos como estrategias de superacion de los
desafios encontrados en el trabajo docente en la escuela de tiempo completo.
En relacion al grado de importancia se observé que la mayoria de los profesores
qgue participaron de formacién continuada sobre el tiempo integral tienden a
atribuir mas importancia al fenébmeno que estudiaron. Sobre los apuntes de
aspectos utilizados para la superacion de los desafios se observé que la mayoria
de los profesores utilizan los elementos pedagdgicos como el trabajo colectivo,
el desarrollo de proyectos, practicas pedagdgicas diferenciadas y el intercambio
de experiencias como referencia. El énfasis en los elementos pedagdgicos para
la superacion de los desafios demuestra una valorizacion del trabajo y del
conocimiento del profesor, reforzando la importancia de la docencia en la
dinamica escolar.

Palabras clave: Formacion docente. Educacién a tiempo completo. Trabajo
docente.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Implantagdo dos CAIC's por regido do Brasil ...........cccceceviiiiiiininnnnns 53
Figura 2 - Mandala do Programa Mais EAUCACAO...........c..cccevveveieerieeciesee e 64
Figura 3 - Imagens dos livretos Educacéo Integral e Integrada......................... 119

Figura 4: Imagem do livro Bairro-ESCOla............cccccvvieieeieie e 120



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Desenho metodoldgico da PeSQUISA ..........cceevvveieieerieiiie e 30
Quadro 2 - Total de questionarios reSPoNAidoS...........cocovrererieereneieseseeene s 34

Quadro 3 - Desenho metodolégico e os niveis de estratificacdo do Realismo

@1 1o o TSR 36
Quadro 4 - Teses e Dissertacfes — Portal Capes — 2010 a 2014 ...........cccueeeee 38
Quadro 5 - Total de estudos por eixo de analiSe...........ccccevveiveveieieie i 39
Quadro 6 - Temas das publica¢cdées (MEC) do Programa Mais Educagéo......... 58
Quadro 7 - Instituicdes responsaveis pela elaboracéo das publicacbes (MEC)

do Programa MaiS EAUCAGAD. ...........ccceriiiiiiiiieie s 59
Quadro 8 - Macrocampos do Programa Mais Educacao ............ccccceeveveivecinennnns 61

Quadro 9 - Quantitativo de escolas de Juiz de Fora atendidas pelo Mais
EAUCAGED ... 65
Quadro 10 - Total de participantes por carga horaria realizada no Tempos na
Escola — periodo 2008 @ 2010.........cceeiireieiienieese e s 105

Quadro 11 - Total de participantes por tempo de participacdo no Tempos na

Quadro 12 - Temas, profissionais responsaveis e metodologias trabalhadas nos
encontros da ESCOIA OMEQA............cc.vcevieeieeeee et 108

Quadro 13— Alunos concluintes e nao concluintes — Turma 2010 — Polo JF .... 114

Quadro 14 - Cidades de origem doS CUrSIStaS..........cccecvveieeveiieciece e 115
Quadro 15 - Funcao exercida pelos cursistas e instituicbes de origem .......... 116
Quadro 16 - Participantes de JUiz de FOra..........cccovveveiieiicie i 118
Quadro 17 - Formacgdes sobre o tempo integral realizadas pela Secretaria de

EAUCAGCEO — PJF .. .. 123
Quadro 18 - Categorias relacionadas a avaliagdo do Curso...........cc.ccecvvvrrnene 133
Quadro 19 - Categorias relacionadas a formacéao sobre o tempo integral ..... 134
Quadro 20 - Categorias sobre a concepcao de escola de tempo integral ...... 152
Quadro 21 - Subcategorias opinido sobre o tempo integral ...........ccccocevvninene 156

Quadro 22 - Categorias relacionadas aos desafios da escola de tempo integral

Quadro 23 - Categorias sobre a superacéo dos desafios na escola de tempo
QL C=To | = | TR OSSO UPPUT PPN 162



Quadro 24 - Subcategorias articulagéo entre disciplinas e projetos..................

Quadro 25 - Subcategorias de avaliacdo sobre o Mais Educacao....................

Quadro 26 - Subcategorias de opinido sobre o Mais Educacéao



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Sexo dOs PartiCIPANTES..........ccccveiiiieiiere e 78
Tabela 2 - [dade dOS PartiCIPANTES..........cccviiiiiieiee e 78
Tabela 3 - Graduacédo cursada pelos partiCipantes .........ccccoccevvveveeveiieeseese e 79
Tabela 4 - Nivel de pOS-graduaGao..........ccoeviiriiiiiie e 79
Tabela 5 - Funcéo que exerce atualmente na escola...........cccccceecveveiiieieccesnenn. 80
Tabela 6 - Tempo de trabalho na escola ... 80
Tabela 7. Tempo de experiéncia dOCENTE .........ccccvvvieieiieiiie e 81

Tabela 8 - Total de matriculas da Escola Sigma e total de alunos atendidos

pelo Programa Mais EAUCAGEO ..........coceiiiiiiiiiieiee s 83
Tabela 9 - [dade dos PartiCiPantEeS.........cccciveii e 85
Tabela 10 - Tempo de experiéncia dOCENTE.........cccvrereririnieee e 86
Tabela 11 - Tempo de trabalho na escola...........cccocveviiieiiiic e, 86
Tabela 12 - FUNGE0 que eXerce Na €SCOIA ........covveririeriiirieee e 87
Tabela 13 - Curso de graduagao realizado ... 87
Tabela 14 - Participou de curso de pos-graduacao ............cccevvevveeieeieeseereeseenns 88
Tabela 15 - Nivel de Pos-graduacao realizado............ccocoeveieiieneneine e 88
Tabela 16 - Sexo dos PartiCiPaNtES .........cccccviieiiece e 91
Tabela 17 - Idade dOS PartiCIPANTES .........cccoiiiiiiiieieeere e 91
Tabela 18 - Tempo de experiéncia dOCENtE ...........ccceevvevieie e 92
Tabela 19 - Tempo de trabalho na escola...........ccocooeiiiiiiiiiic 92
Tabela 20 - FUNGA0 que eXerce Na €SCOIA ..........ccccveeiieeie i 93
Tabela 21 - Curso de graduagao realizado ... 93
Tabela 22 - Nivel de pds-graduacao realizado...........ccccceeveviiieiiccc e, 94
Tabela 23 - Participou de formagé&o sobre o tempo integral...........ccccoceevnvnenne. 123
Tabela 24 - Justificativa para a avaliaGado do CUISO .........ccccccvevevieieccie e 133

Tabela 25 - Aspectos que deveriam ser trabalhados em formacéao sobre o
TEMPO INTEGIAL ..o b 135
Tabela 26 - Trabalhou em outra escola de tempo integral ............c..ccceeevvennnene. 146
Tabela 27 - Cruzamento: Trabalhou em outra escola e 0 que pensa sobre o
TEMPO INTEGIAL ..o bt 148
Tabela 28 - Cruzamento: Participou de formacgao e o que pensa sobre o tempo
QL C=To | = | TR OSSO UPPUT PPN 149

Tabela 29 - Opinido sobre o tempo integral ..........ccccoovivieiiiiic i 151



Tabela 30 - Concepgéo sobre o tempo integral.........ccooeieiiiiiiiniicieeeee 152
Tabela 31 - Dimensfes enfatizadas pelos participantes...........cccccvevevviieieenns 156
Tabela 32. Desafios no trabalho na escola de tempo integral............c.ccccce..... 159
Tabela 33 - Elementos utilizados para a superacéao dos desafios no trabalho na
escola de tempo INLEGIaAL. ..o 163

Tabela 37 - Aspectos destacados na opinido sobre o Mais Educacéo ............ 171



LISTA DE SIGLAS

CAIC — Centro de Assisténcia Integral ao Educando
CIACS - Centro Integrado de Atencéo a Crianca e ao Adolescente
CIEP - Centro Integrado de Educacao Publica

CENPEC - Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Acao
Comunitaria

CNPQ - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
EETI — Escola Estadual de Tempo Integral

EPI — Escola Publica Integrada

FAPEMIG — Fundacéo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais
FORPE - Formacao de Professores e Politicas Educacionais

FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao

FUNDEB - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e
de Valorizacao dos Profissionais da Educacao

IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica
IPEA — Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada

LBA — Legido Brasileira de Assisténcia

LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
ME — Ministério do Esporte

MEC — Ministério da Educacao

MINC — Ministério da Cultura

MMA — Ministério do Meio Ambiente

OSCIP - Organizacao da Sociedade Civil de Interesse Publico
PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola

PDE — Plano de Desenvolvimento da Educacéo

PEI — Projeto Escola Integrada



PIP — Programa de Intervencdo Pedagogica

PNE — Plano Nacional de Educacao

PPP - Projeto Politico Pedagogico

PEETI - Projeto Escola de Educacdo em Tempo Integral
PROETI — Projeto Escola de Tempo Integral

PRONAICA — Programa Nacional de Atencéo Integral a Crianca e ao
Adolescente

SPAPEI — Superviséo de Planejamento e Articulacdo de Programas da
Educacao Integral

SEB - Secretaria de Educacédo Béasica

TEIA — Territorios, Educacao Integral e Cidadania

UERJ — Universidade do Estado do Rio de Janeiro

UFJF — Universidade Federal de Juiz de Fora

UFPR — Universidade Federal do Parana

UFRJ - Universidade Federal do Rio de Janeiro

UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais

UNB - Universidade de Brasilia

UNIRIO - Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

UNESCO - Organizacédo das Nac6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura

UNICEF — Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia



SUMARIO

INTRODUGAO ...ttt 18
A origem do interesse pela teMALICA. .........cceeriiiiiiiiiiiieee e 18
QUESEEOD € ODJELIVOS ... 21
Relevancia e JuSHfiCatiVa............coooeeeeeee e 23
Perspectiva tedrico-metodoldgica de estudo ...........oooeeeeeeiiiii e, 24

Desenho metodologico — Da formagéo ao trabalho .............ccoociiiiieeenn. 30
Desenho metodologico — Do trabalho & formacao .............ccceevvvvvviennnnnn. 32
OrganizaCao dO tEXEO........uuuuiieeeeeeeeieiie e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeaaan 37

1 IMPLEMENTACAO DOS PROGRAMAS DE TEMPO INTEGRAL................ 41

1.2 UM Breve NiStOMCO .........uuiiiiiiiieeeeee e 41

...................................................................................................................... 50
1.2.0 PrONAICA ..cceiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeee ettt ettt 51
1.2.2 Programa Escolas de Educagé&o em Tempo Integral ....................... 54
1.2.3 O Programa Mais EAUCAGAO0 ...........ccevvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee 57

1.3 O que dizem as pesquisas académicas sobre a implementacao de

programas de tempo integral?............oouiiiiii i 67

2 APRESENTANDO AS ESCOLAS PARTICIPANTES DA PESQUISA .......... 74

2.1 Escola Omega — Mudanca e modernidade..............ccoooveeveeeeeiceeeerinnne. 74
2.1.1 Conhecendo alguns dados da escola Omega............c.ccccevveveenrnn... 77

2.2 A ESCOIA SIgMA .. .ot 81
2.2.2 Conhecendo os dados da escola Sigma..............eeeeveeiiiiiiiiiiiiiiinnnnn. 85

2.3 A eSCOla DEItA........cceeiiiiiiiiiiiiii 88
2.3.1 Conhecendo os dados da Escola Delta ..........ccccccooviiiiiiiieiiiceinnnne 90

3. AFORMACAO DOCENTE NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL ............... 95



3.1 De qual formacdo estamos falando? ............oouuiiiiiiiiiiiiiiiiic e 95

3.2 O que dizem as pesquisas académicas sobre a formacéo docente na

educacao em tempo INtEQral?..........ouvuiiiiiii e e 100

3.3 As formacdes sobre o tempo integral desenvolvidas na rede municipal de

eNnsiNo € SeUs SIGNIfICATOS ........coiiiiiiiiie e 101
3.3.1 TemMPOS N ESCOIA........uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 101
3.3.1.1 A participacdo geral no projeto Tempos na Escola................. 101

3.3.1.2 O projeto Tempos na Escola na Escola Omega...................... 104

3.3.2 A formacao Educacéo Integral e Integrada............coovvceeieeieennnnnnn, 113
3.3.2.1 A participacdo na formacdo Educacao..............cccceevvvvevvinennnns 111

3.3.3 E qual foi o significado dessas formages? .........cccccvviiiieeeeereennnns 122
3.3.4 Articulando os significados das formagdes em tempo integral....... 136

4. TRABALHO DOCENTE NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL.................. 141
4.1 Como o trabalho docente é compreendido neste estudo ..................... 141

4.2 As pesquisas académicas sobre o trabalho docente na escola de tempo

1] (=70 | =1 PSR 144
4.3 Qual o significado do trabalho na escola de tempo integral?................ 146
4.4 Articulando os significados do trabalho na escola de tempo integral.... 172
CONSIDERACOES FINAIS ....ooviiveieeceeceeeee e 175
REFERENCIAS ..ottt ettt s eae e eaeeae e e e 180

APENDICES. ... 190



18

INTRODUCAO

O meu estudo de doutorado teve como foco de analise a relacéo entre a
formacéao e o trabalho dos professores na escola de tempo integral. Para tornar
claros os motivos que me levaram a escolha deste tema como eixo norteador da
pesquisa, apresentarei alguns elementos do meu percurso profissional e
académico.

Antes, porém, gostaria de apresentar a organizacao desta introducado: 1)
iniciarei com a origem do interesse por este estudo, mostrando como as
experiéncias académicas e profissionais foram delineando-a; 2) a partir das
experiéncias apresentadas, chegarei a questdo e aos objetivos; 3) em seguida,
indicarei a relevancia deste estudo para as discussdes educacionais; 4) para o
entendimento das andlises realizadas, explicitarei a perspectiva de estudo
utilizada e o desenho metodol6gico desenvolvido; 5) no final desta introducéo,
indicarei o plano geral de apresentacéo da tese.

A origem do interesse pela temética

Gostaria de citar inicialmente minha experiéncia como professora dos
anos iniciais do ensino fundamental. Leciono desde 1995 em escolas da rede
publica do municipio de Juiz de Fora e, nessas vivéncias, deparei-me com
diversas politicas publicas educacionais e/ou com seus efeitos, que buscaram
promover mudancas qualitativas na organizacao da escola.

Nesse contexto, observei, em 2010, a chegada do Programa Mais
Educacdo na escola, que faz parte das acbes politicas federais que buscam
fomentar a educacdo em tempo integral. O Programa Mais Educacéo foi
apresentado pela diretora em uma reunido na escola. A equipe de profissionais
que trabalhava na escola no periodo, mesmo sem ter uma clareza maior sobre
as questdes que norteavam o programa, avaliou positivamente sua inser¢cao nas
atividades escolares e participou ativamente da escolha dos projetos que seriam
desenvolvidos. Como a escola ja tinha iniciado uma relagéo de proximidade com
questdes sociais e culturais que eram desenvolvidas por alguns grupos na

comunidade do bairro, entendeu que a participagao no projeto poderia fortalecer,
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com recursos humanos e financeiros, essas ac¢oes; por exemplo, o Hip Hop e a
Radio Escola.

Lecionando em uma turma de 5° ano na escola, no turno da manha,
comecei a observar uma pequena movimentacao de professores e alunos como
resultante da adesao da escola a esse programa. Apoés a definicdo dos projetos
gue seriam desenvolvidos, do levantamento dos professores que atuariam com
parte de suas aulas em algumas dessas acdes e a definicdo dos monitores que
estariam a frente de algumas oficinas, iniciou-se a matricula dos alunos
interessados em patrticipar das atividades.

As atividades do Programa Mais Educacdo comecaram a ser
desenvolvidas no turno da tarde na escola e o0 meu contato com professores e
monitores ocorria Nos momentos em que eles percorriam as salas de aula para
divulgar o trabalho que estavam desenvolvendo. Esse contato, mesmo sendo
por tempo limitado, provocou-me alguns questionamentos: Como os professores
das disciplinas regulares irdo se integrar com as atividades que serdo
desenvolvidas em outro turno? Como serdo desenvolvidas as atividades, visto
gue 0s grupos sao compostos por alunos de idades e anos diferenciados?

Ao longo do tempo, fui observando outras situacbes decorrentes das
atividades do Programa Mais Educacdo. Um exemplo foi o fato de a equipe
gestora da escola solicitar a Secretaria de Educacdo um profissional especifico
para trabalhar na coordenacdo dos projetos. O motivo apontado pela equipe
gestora para a requisicdo desse profissional foi a dificuldade em coordenar e
acompanhar o desenvolvimento dos projetos, pois as atividades regulares da
escola jA demandavam uma grande atencéo do grupo.

Além de observar a presenca de mais profissionais na escola, havia um
movimento maior dos alunos no horéario de almoco e apds o encerramento do
turno da tarde. Outro ponto que me chamou a atencéo foi a chegada de recursos
financeiros, que eram utilizados para a compra de produtos especificos para as
oficinas de grafite, capoeira, radio e jornal da escola. As vezes, ndo havia um
espaco proprio para colocar 0s equipamentos e era comum encontrar o
laboratorio de informatica sendo dividido com os equipamentos da radio, a
biblioteca com os materiais da capoeira ou o laboratério de aprendizagem com
materiais da oficina de grafite.

Mesmo observando o conjunto de ag¢bes que ocorriam no interior da
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escola, com o Programa Mais Educacgédo, percebia também um distanciamento
entre as atividades do programa e as atividades realizadas no turno regular.
Através de conversas com outros docentes e com a equipe gestora da escola,
percebi que os conteudos trabalhados pelos professores do turno regular ndo
sofreram modificagbes. Poucos professores relacionavam o0s projetos com a
ideia de educacdo em tempo integral e ndo havia demonstracdes de interesse,
por parte dos professores do turno regular, em conhecer ou interagir com as
demais atividades que eram desenvolvidas.

Esses apontamentos partiram da minha percepc¢éo enquanto docente da
escola e foram citados para indicar a origem do interesse pelo estudo das
guestdes relacionadas a educacédo em tempo integral.

Além desta experiéncia vivenciada na escola, em 2010, terminei minha
dissertacdo de mestrado, que focalizou a relagéo entre as condic¢des de trabalho
docente e a qualidade do ensino nas escolas. Ao relacionar esse tema com as
modificacdes trazidas a escola pelos programas de educacdo em tempo integral,
entendi que seria importante refletir sobre os problemas e as potencialidades
encontradas na relagcdo entre o processo de formacdo continuada e as
demandas do trabalho docente na escola de tempo integral.

Outro fator primordial na escolha do tema norteador deste estudo derivou-
se da minha participacdo nas pesquisas do grupo FORPE!. Em 2011 e 2012, o
grupo FORPE desenvolveu duas pesquisas? com grupos de profissionais da
educacao que atuavam no ensino fundamental de quatro escolas estaduais de
Juiz de Fora. Através desse estudo, tive a oportunidade de conhecer a opinido
de professores da educacéo béasica sobre outros programas de educagcdo em
tempo integral.

Do conjunto das quatro escolas participantes do trabalho no FORPE, trés

faziam parte do Programa de Educagdo em Tempo Integral (PROETI) da

1 Grupo de pesquisa formado em 2003, na Faculdade de Educacédo da Universidade Federal
de Juiz de Fora, sob a lideranca da Prof.2 Dr.2 Maria da Assunc¢éo Calderano. Cadastrado no
Diretério dos Grupos de Pesquisa no Brasil, do CNPQ, com a denominagdo Formagédo de
Professores e Politicas Educacionais.

2 As pesquisas desenvolvidas no grupo FORPE tiveram o financiamento da FAPEMIG e se
intitulavam: “A formagéo, o Trabalho dos Docentes que atuam no ensino fundamental e a
avaliacdo sistémica das escolas mineiras: a forma¢éo continuada em meio aos processos
investigativos” e “A formagao, o Trabalho dos Docentes que atuam no ensino fundamental e
a avaliacdo sistémica das escolas mineiras: interpretando o0s constructos junto aos
professores”.
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Secretaria de Estado de Educacgéo de Minas Gerais. Os professores das escolas
que participaram das pesquisas do FORPE fizeram varias referéncias ao
trabalho realizado com o Programa de Educacdo em Tempo Integral. A
complexidade das consideracdes feitas nos encontros, por exemplo, a sensacéo
de desconhecimento sobre a educacédo em tempo integral, seus objetivos e como
desenvolver um trabalho nessa perspectiva; a rejeicdo de algumas professoras
a ideia de “cuidar”’, que se tornou mais evidente devido ao maior tempo de
permanéncia do aluno na escola; as dificuldades para trabalhar com os
contetdos das disciplinas de uma forma diferenciada do turno regular, entre
outros pontos, agucaram ainda mais o meu interesse pelo tema.

Contribuindo para certificar meu foco do estudo, em 2013 fui convidada
para trabalhar na Secretaria de Educacéo de Juiz de Fora, no Departamento de
Planejamento Pedagodgico e de Formagdo. Essa experiéncia estreitou ainda
mais 0 meu contato com as questdes de formacgéo para a educacdo em tempo
integral. Muitos gestores e professores que lidavam diretamente com o
Programa Mais Educacdo procuravam a supervisdo responsavel pelo tempo
integral no municipio para a resolugdo de davidas e interesse em participar de
formacdes especificas para trabalhar com o tema.

Buscarei, na sequéncia do texto, apresentar um detalhamento relativo a

questao e os objetivos do estudo.

Questao e objetivos

Considero pertinente alinhavar elementos expostos na trajetoria
académica e profissional descrita anteriormente para compreender a intersegéo
dos elementos que irdo compor a questao referéncia deste estudo.

O trabalho docente que realizei nas escolas publicas junto a dissertacao
construida nos estudos de mestrado consolidou a importancia do elemento
trabalho como uma das referéncias que sé&o trazidas para esta investigacao.

Ao lado deste, e ndo menos importante, cito a formacao, entendida como
ponto indissociavel do trabalho docente.

As categorias trabalho e formagéo, embora estejam em campos diferentes
na proposta, possuem em sua constituicdo faces que se entrecruzam.

Compreendo que o campo do trabalho possui um principio formador, e 0 campo
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da formacgé&o possui o trabalho como sua referéncia principal.

No meu entendimento, o principio formador do trabalho esta relacionado
aos saberes construidos pelos professores em seu fazer cotidiano. Dessa forma,
as praticas de ensino utilizadas pelos professores sdo por eles avaliadas e
incorporadas (ou ndo) ao seu rol de acdes diarias, formando um corpo de
saberes que se consolidam com o passar do tempo.

Por outro lado, entendo que a formacao na area da educacdo compreende
a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido na escola. Em varios momentos da
formacéo, o trabalho escolar est4 no centro do processo, seja em nivel macro,
no ambito das politicas educacionais, ou no nivel micro, no contexto da sala de
aula.

Atravessando esses dois eixos orientadores, destaco a centralidade da
educacdo em tempo integral nas atuais politicas publicas. Essa questao pode
ser observada no Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 10.172/2001), na
estratégia n° 21 do Ensino Fundamental; na estratégia VIl do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagao do Plano Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) de 2008; na criagao do Programa Mais Educacéo (criado pela Portaria
Interministerial n® 17 de 2007 e regulamentado pelo Decreto n°® 7.083/2010) pelo
governo federal e na presenca da meta 6 no Plano Nacional de Educacéo, Lei
n° 13.005/2014, que prevé o oferecimento da educacdo em tempo integral em
50% das escolas publicas do pais.

Esses elementos me instigaram a proposi¢cao da seguinte questdo: Quais
significados do trabalho e da formacdo docente sdo atribuidos pelos
professores que atuam nas escolas de tempo integral vinculadas a rede
municipal de educagéo?

Essa questédo sera norteada pelos seguintes objetivos:

Objetivo geral: compreender os mecanismos geradores que estruturam os
possiveis significados do trabalho e da formacé&o docente atribuidos pelos
professores que atuam nas escolas de tempo integral vinculadas a rede
municipal de educagéo.

Objetivos especificos:

e Entender como as ac¢fes que envolveram a formacao continuada voltada

para o trabalho com o tempo integral — Tempos na Escola e Escola
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Integral e Integrada — foram desenvolvidas na rede municipal de
educacdo de um municipio mineiro.

e Investigar os elementos componentes dessas experiéncias e entender
como elas se relacionam com o trabalho desenvolvido pelos profissionais
de educacéo.

e Conhecer os desafios do trabalho docente na escola de tempo integral e
quais estratégias sao utilizadas na tentativa de supera-los.

e Entender, na perspectiva dos professores, quais elementos s&o
importantes de serem trabalhados em acdes de formacao sobre educacao
em tempo integral.

e Conhecer a opinidao dos professores sobre o Programa Mais Educacéao.

A partir dos elementos estruturantes do objeto em questdo e dos objetivos
discriminados acima, levanto as seguintes questdes de fundo: Quais sdo 0s
desafios enfrentados pelos profissionais no cotidiano das escolas de tempo
integral? Que aspectos deveriam ser trabalhados em formacdes sobre o tempo

integral na perspectiva dos profissionais da educacao?

Relevancia e justificativa

As observacdes que realizei enquanto docente da escola publica e as
analises que desenvolvi nas pesquisas do grupo FORPE enquadram-se na
compreensao de que as demandas oriundas da escola e, mais especificamente,
dos professores que la exercem seu oficio precisam ser consideradas no
delineamento das pesquisas académicas.

Esse fato, aliado a crescente importéncia da educagcado em tempo integral
nas politicas publicas atuais, vem ampliando as discussdes sobre os rumos da
educacao nacional, seus objetivos, concepcdes e possibilidades de contribuicdo
para a qualidade do trabalho escolar.

llustrando este ultimo ponto, cito a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDBEN n° 9.394/96, que, em seu artigo 34, anuncia: “A jornada escolar
no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em

sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
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escola” (BRASIL, 1996).

A partir da promulgacéo da LDBEN n° 9.394/96, varios outros documentos
de referéncia nacional reafirmaram essa questdo, como o Plano Nacional de
Educacao (Lei n°® 10.172/2001), o Plano de Desenvolvimento da Educagéo, o
Fundo de Manutenc¢éo e Desenvolvimento da Educacao Bésica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB — Lei n° 11.494/2007), entre outros. A
educacdo em tempo integral também esta sendo contemplada no atual Plano
Nacional de Educacéo (Lei 13.005/14), como pode ser observado a seguir: “Meta
6. oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco
por cento) dos(as) alunos(as) da educagao basica” (BRASIL, 2014).

No ambito do municipio de Juiz de Fora, campo do estudo, convém citar
o Plano Decenal Municipal de Educacao (2006-2015), representado pela Lei
11.145/06 (JUIZ DE FORA, 2006), que prevé a ampliacdo gradativa no horario
de atendimento das escolas publicas.

A legislacéo citada no ambito federal e municipal demonstra a relevancia
do tema educacao em tempo integral na atualidade para a sociedade brasileira,
visto que o Programa Mais Educacdo vem sendo uma das acdes de destaque
do Ministério da Educacéo.

Acredito que estudar a formacdo e o trabalho dos professores das
escolas de ensino fundamental que trabalham em uma perspectiva de educacéo
em tempo integral mostra-se bastante relevante no atual cenéario educacional. A
pesquisa desses elementos buscou contribuir com as discussées em torno do
tema a partir da perspectiva dos agentes que estao inseridos na pratica escolar.

Para alcancar os objetivos tracados a partir desse tema, apresentarei a

seguir, a perspectiva tedrico metodolégica do estudo.

Perspectiva tedrico-metodolégica de estudo

O presente estudo apresenta como pressupostos teérico-metodologicos
os principios do Realismo Critico defendido por Roy Bhaskar. Ao centrar o
trabalho nessas bases, busquei desenvolver uma investigacdo que envolva

aspectos que estejam além da realidade observavel. A relacdo desse
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pressuposto tedrico em meu estudo pode ser observada a partir do objetivo
geral, que anuncia: "compreender os mecanismos geradores que estruturam os

possiveis significados...". Dessa forma, além de identificar e analisar os
significados, buscarei destacar seus possiveis elementos estruturantes.

Para discutir com maior clareza essa perspectiva, julgo relevante detalhar
elementos caracteristicos do Realismo Critico que embasam reflexdes sobre o
fazer cientifico na area das Ciéncias Sociais.

O Realismo Critico € uma abordagem filoséfica desenvolvida a partir dos
principios estudados pelo te6rico Roy Bhaskar. Como afirma outro estudioso do
realismo, Outhwaite (1983), o principio central do realismo € a sua concepcao
de realidade. Nessa perspectiva, a realidade nédo se limita aos fatos empiricos
observaveis, ela considera também elementos ndo observados diretamente,
mas que podem ser verificados pelos efeitos que produzem (CALDERANO,
2008).

Esse aspecto pode ser compreendido melhor a partir da estratificacéo
epistemoldgica da realidade. Para Outhwaite (1983), o realismo apresenta uma
diferenciacdo entre trés dominios: o real, o actual e o empirico. O real é
composto por processos que geram eventos, pode ser compreendido como a
esséncia, o elemento mais profundo, e por isso € o dominio mais abrangente. O
actual € menos abrangente que o real e pode ser percebido pelo movimento,
incluindo eventos que podem ou nao ser observados. Neste caso, o evento pode
ocorrer e ndo ser percebido, seja porque nao havia ninguém por perto para
observa-lo ou porque apresenta caracteristicas que tornaram dificil sua
percepcdo. Ja o dominio empirico refere-se as experiéncias que podem ser
observadas direta ou indiretamente; € tudo que pode ser percebido, verificado,
e € menos abrangente que o dominio actual.

Os realistas entendem que a auséncia de um evento nao significa que
tendéncias ndo estejam operando, mas pode significar que outras forcas estejam
agindo e neutralizando sua manifestacéo.

Existem estruturas ndo visiveis que influenciam ou até mesmo
determinam a ocorréncia dos eventos e que podem ser constatadas pelos efeitos
gue produzem (CALDERANO, 1999).

Para tornar mais evidentes os marcos que distinguem o Realismo Critico

de outras concepcdes relacionadas ao fazer cientifico nas diferentes areas das
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ciéncias, serdo caracterizados 0s principais pontos do positivismo e do
idealismo.

Os positivistas entendem que o fazer cientifico s6 pode ser realizado a
partir do empirismo. Dessa maneira, reduzem a analise do objeto somente ao
que pode ser observado e medido. Por outro lado, os idealistas focalizam a
subjetividade do sujeito, seu sentimento, e acabam por desprezar a rigorosidade
cientifica. Por vezes, suas analises ficam limitadas a descricbes (OUTHWAITE,
1983).

O Realismo Critico busca ultrapassar as limitacdes dessas duas
perspectivas. No Realismo Critico, 0 objeto de pesquisa deve ser analisado com
rigor cientifico, mas este ndo se limita apenas aos fatos empiricos, deve-se
investigad-los em sua complexidade, que pode ser expressa pelos dominios ja
citados: real, actual e empirico.

Para os realistas, 0os objetos do conhecimento ndo podem ser observados
apenas como eventos ou como fendbmenos operados por constru¢gdes mentais,
mas sim como estruturas que operam independentemente de serem
apreendidas por nossa observacao ou experiéncia.

No processo de producéo do conhecimento deve ser considerada a dupla
significacdo dos objetos, que pode ser expressa pelas dimensdes transitivas e
intransitivas. Na dimenséao transitiva, € observada a dependéncia do objeto
investigado de descobertas anteriores que fundaram as bases para 0 seu
desenvolvimento. Na dimensao intransitiva, percebe-se que o objeto hdo muda
em funcdo do conhecimento anterior que se tenha dele.

Outhwaite (1983) afirma que, para os realistas, a andlise das relacdes
causais é projetada para lidar com sistemas abertos tanto ao natural quanto ao
social. E uma andlise explicativa, e ndo preditiva.

Em sua perspectiva, dizer que as estruturas sociais hdo sao observaveis
€ uma falsa questdo: cita como exemplo os campos magnéticos, pois 0 que
importa é que a sua existéncia pode ser demonstrada pelos seus efeitos causais.

O autor cita alguns principios realistas que julga relevantes para explicar
as possiveis implicacdes da abordagem formulada por Roy Bhaskar para a
pratica da pesquisa social: a distincdo entre as dimensfes transitiva e a
intransitiva; a estratificacdo da realidade; e as concepcdes de relacdes causais

fundamentadas na interacdo de mecanismos geradores.
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Os estudos realizados por Calderano (2013), a partir de Collier (1994),
destacam outros principios fundamentais do Realismo Critico:

e Objetividade — “algo pode ser real sem parecer como tal” (CALDERANO,
2013, p. 34).

e Falibilidade — as proposicfes estdo abertas a refutacdo através de
conhecimentos adicionais;

e Transfenomenalidade — “ir além das aparéncias [...] o conhecimento deve
ser sobre as estruturas subjacentes que sao mais duradouras do que
aquelas que sao aparentes” (CALDERANO, 2013, p. 34).

e Contrafenomenalidade — “o conhecimento da estrutura profunda de algo
pode ndo somente ir além e ndo apenas explicar, mas também pode
contradizer as aparéncias” (CALDERANO, 2013, p. 34).

Outhwaite (1983) afirma que o cientista social realista normalmente
procura descrever os objetos, de modo a trazer para fora a sua complexidade,
isto é, na forma em que é determinado por suas relacdes internas e externas
como o resultado de uma interacao entre multiplas tendéncias.

Enfatizando a importancia das relac6es na andlise da sociedade a partir
da perspectiva do Realismo Critico, Moraes (2009) entende que os individuos
ndo existem enquanto singulares, mas sim enquanto individuos relacionados a

outros individuos e suas relacdes.

A esse respeito, Bhaskar (1979, p. 51) indica que s6 se pode
perceber a relevancia social do agir individual no contexto de
uma concepgao “relacional” da sociedade: a nogao de que a
sociedade ndo é constituida por individuos, mas pelas rela¢des
entre os individuos e pelas relacbes entre estas relacdes
(MORAES, 2009, p. 600).

Em um trabalho cientifico construido a partir da perspectiva do Realismo
Critico, o cientista deve descobrir as camadas mais profundas da realidade
pesquisada para compreender as estruturas geradoras do objeto investigado.
Para isso, pode fazer uso de diversos instrumentos de pesquisa e analise. Como

afirma Vasconcelos (1999):

Por conceber que a maioria dos fenbmenos/objetos possiveis de
investigacao cientifica ocorre em sistemas abertos, o Realismo
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Critico assume a existéncia de diferentes formas de se produzir
conhecimento da realidade. [...] Porém, é preciso que o
investigador sempre tenha uma postura critica ante os métodos
de pesquisa por ele adotados na constru¢ao de suas hipoteses,
modelos, teorias, buscando a adequacdo desses métodos aos
termos ontolégicos do objeto em estudo, inclusive com a
preocupagdo de que esses métodos nao “camuflem” as
estruturas profundas subjacentes aos objetos investigados
(VASCONCELOS,1999, p. 436/437).

Essa caracteristica do Realismo Critico possibilita ao investigador superar
a dicotomia qualitativa/quantitativa de pesquisa. E o seu foco de estudo que ira
determinar os instrumentos de pesquisa e andlise. Ao analisar a abordagem do
Realismo Critico, encontro sintonia com alguns principios metodoldgicos
apontados por Gatti (2001) ao investigar o uso de modelos qualitativos e

guantitativos nas pesquisas em educacao:

E preciso considerar que os conceitos quantidade e qualidade
nao sao totalmente dissociados, na medida em que, de um lado,
a quantidade é uma interpretag&o, uma traducgdo, um significado
gue € atribuido a grandeza que um fenémeno se manifesta
(portanto, € uma qualificacdo dessa grandeza) e, de outro, ela
precisa ser interpretada qualitativamente, pois, sem relacao a
algum referencial, ndo tem significagdo em si (GATTI, 2001, p.
74).

Um aspecto importante que Gatti (2001) ressalta sobre o uso de
abordagens qualitativas ou quantitativas € a necessidade do conhecimento dos
fundamentos filosoficos, tedricos, técnicos e metodolégicos da abordagem
escolhida. Porém, o que se verifica em muitas pesquisas brasileiras, em ambas
as metodologias de pesquisa, é a utilizacdo amadora que demonstra pouco
reconhecimento da abordagem escolhida. Uma das consequéncias do uso
precario desses procedimentos é a pouca relevancia dos resultados
encontrados. Uma pesquisa que seja considerada uma investigacao cientifica
deve transcender “pelo método n&o s6 o senso comum como as racionalizacdes
primarias” (GATTI, 2001, p. 76).

Na perspectiva do Realismo Critico, € importante que a pesquisa cientifica
possa descobrir por meio de seus instrumentos 0S mecanismos visiveis e
invisiveis que estdo presentes na realidade investigada.

Estudar a formacé&o dos professores na escola em tempo integral na
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perspectiva tedrica do Realismo Critico significa buscar entender o fenbmeno
para além dos dados empiricos encontrados. Para tanto, faz-se necessario
especificar quais sédo as propriedades internas que serdo objeto de analise da
escola de tempo integral.

Procurei delimitar as propriedades da escola de tempo integral em
dimensdes. A primeira dimensao se refere a formacao dos professores. Optei
por realizar reflexdes em torno da formacéo continuada, devido a centralidade
que esta ocupa atualmente no processo de profissionalizacdo docente e a
relevancia da escola como referéncia para a formacao.

A segunda dimensdo que pretendo compreender no ambito do tempo
integral € o trabalho docente. Como afirmado anteriormente, as dimensdes
trabalho e formacdo, embora estejam em campos diferentes na proposta,
possuem, em sua constituicdo, faces que se entrecruzam.

A partir das dimensdes elencadas, percebo trés subdimensfes que sao
essenciais ao trabalho de andlise: a politica, a pedagdgica e a historica, que
estdo envolvidas no processo. Sdo exemplos de subdimensdo politica os
direitos, o financiamento/programas e a gestdo publica, e da subdimenséao
pedagogica posso citar as propostas curriculares, a organiza¢do dos tempos e
espacos cotidianos e as praticas educativas. Em relacdo a subdimensao
histérica, entendo que ela esta presente nas ideias e concep¢des de educacdo
de tempo integral que foram desenvolvidas na educacao brasileira e no sistema
municipal de ensino, por meio de politicas publicas e acfes de formacao
desenvolvidas ao longo do tempo que séo significativas para o diagndéstico da
situacdo da educacéo integral no municipio atualmente.

O desenho metodolégico que sera apresentado a seguir busca alcancar
0s objetivos deste estudo que foram apresentados anteriormente. Para organizar
didaticamente o trabalho, redimensionei o desenho metodoldgico e apresento
uma parte da pesquisa destacando a dimensao da formacgéo ao trabalho e, em
seguida, apresentarei a dimensédo do trabalho a formacdo. A denominacéo
diferenciada para essas duas etapas da pesquisa possibilita 0 entendimento de
que o foco de andlise na primeira parte do estudo sera iniciada na acdo de
formacédo e, no segundo momento, o aspecto central serd iniciado no trabalho

escolar. O desenho geral pode ser observado no quadro abaixo:
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DESENHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Projeto/formacéo | Materiais Analise
Tempos na Listas de Andlise e identificacéo
Escola participantes de egressos
Da formacéo Materiais da Andlise
ao trabalho formacao
Relatério final Andlise
Educacéo Integral | Listas de Andlise e identificacéo
e Integrada participantes de egressos
Materiais da Analise
formacéo
Relatdério final Andlise
Escolas Instrumentos Anadlise de dados
Escola Omega Aplicacdo de Categorizagéo e

Do trabalho a
formacéo

guestionario

construcao de matriz
no SPSS

Realizacdo de
entrevista

Leitura e identificacéo
da ideia central

Escola Delta

Aplicagéo de
guestionario

Categorizagéo e
construcdo de matriz
no SPSS

Realizacdo de
entrevista

Leitura e identificacéo
da ideia central

Escola Sigma

Aplicagéo de
guestionario

Categorizagéo e
construcdo de matriz
no SPSS

Realizacdo de
entrevista

Leitura e identificacao
da ideia central

Fonte: Elaborado pela autora.

Convém enfatizar que a separacdo apresentada foi somente para organizar

o trabalho de pesquisa de campo. As analises que serdo apresentadas levam
em consideracdo o conjunto dos dados pesquisados. O detalhamento desse

quadro sera explicitado nos proximos itens.

Desenho metodoldgico — Da formacéao ao trabalho

Optei pela denominacao “da formacéo ao trabalho” por entender que as
analises, neste momento, focardo os procedimentos de pesquisa relacionados
diretamente aos processos formativos: o projeto de extensdo Tempos na Escola
e o curso Educacéo Integral e Integrada. Entretanto, em varios momentos, essas
acOes se relacionardo ao trabalho da escola e dos professores, em um
movimento continuo.

Inicialmente,

identifiguei os participantes egressos dos processos
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formativos sobre o tempo integral através da analise de documentos.

No projeto de extensdo Tempos na Escola, fiz contato pessoalmente e por
e-mail com a coordenadora do mesmo e obtive a lista de pessoas que foram
certificadas pela participacdo no projeto de extensdo, com a carga horéria
realizada por cada uma e o ano de participacdo. A coordenadora me entregou
diversos materiais trabalhados no periodo de realizacédo da formacéo, tais como:
textos e atividades trabalhados nas formacdes; atas dos encontros realizados;
cronograma da formacao; organizacao curricular e Projeto Politico Pedagdgico
de algumas escolas. Ela me encaminhou também o Relatério Final do projeto
Tempos na Escola, que foi entregue a Secretaria de Educacao ao final de seu
desenvolvimento.

Encaminhei a lista de participantes para o0 Departamento de
Planejamento, Pessoas e Informacdes, na Secretaria de Educacao?, solicitando
a localizacdo dessas pessoas nas escolas da rede municipal. A partir dessas
informacdes e dos objetivos da pesquisa, selecionei as escolas que participariam
do estudo. No item 1.4.2 serdo detalhados os critérios de selecao.

Ao lado do trabalho com a lista dos participantes, realizei um levantamento
dos materiais das escolas participantes da pesquisa e utilizei-o na analise do
contexto da escola e da formacéo.

O processo formativo Educacdo Integral e Integrada foi um curso
realizado na modalidade a distancia. Para obter dados do curso, fui ao Polo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), vinculado a prefeitura, e consegui, com a
Supervisora do Polo UAB, a lista dos participantes certificados, com os dados do
municipio e da escola a que pertenciam. Ela também me entregou um exemplar
dos cadernos de estudo utilizados nos diversos médulos do curso.A partir da
lista de participantes, procurei identificar o nome dos professores que pertenciam
as escolas da rede municipal. Em seguida, procurei localizar, através de consulta
na Secretaria de Educacéo, as escolas em que esses cursistas lecionavam a

época da pesquisa.

8 Para realizar a pesquisa na Secretaria de Educacao e nas escolas, encaminhei o projeto
deste estudo junto com uma solicitacdo de pesquisa para o Departamento de Planejamento
Pedagégico e de Formacao (DPPF), da Secretaria de Educacdo. Somente apds receber a
autorizagdo foi que dei inicio aos procedimentos de pesquisa descritos.
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Em relagdo aos Cadernos de Estudo, realizei uma leitura para fazer o
levantamento dos temas tratados por cada caderno utilizado nos médulos. Além
dos exemplares impressos, obtive no site do TEIA os exemplares on-line para
consulta.

Com o objetivo de conseguir mais dados sobre o curso, entrei em contato
por e-mail com o nucleo TEIA e recebi alguns links para acesso a relatorios sobre
a formacéo. No material disponibilizado, ndo havia um relatorio especifico sobre
a formacdo realizada, mas informacdes gerais sobre acbes em outros

municipios.

Desenho metodolégico — Do trabalho a formacgéo

Escolhi a denominagéo “do trabalho a formagao” por centrar nessa etapa os
procedimentos de pesquisa desenvolvidos junto ao trabalho na escola de tempo
integral. Muitos elementos nesse conjunto também se relacionardo a formacao,
fato que reforca a ideia de um movimento ciclico entre trabalho e formacéo.

Os procedimentos de pesquisa dessa etapa se iniciaram com a ida as escolas
para a obtencdo de depoimentos de egressos e ndo egressos dos processos
formativos através da aplicacdo de questionario e realizacdo de entrevista de
aprofundamento.

A escolha das escolas participantes da pesquisa atendeu aos seguintes
critérios: participar do Mais Educacao e possuir pelo menos um profissional da
educacdo que participou do projeto de extensdo Tempos na Escola ou da
formacdo Educacéo Integral e Integrada. Como a rede municipal ja desenvolvia
o tempo integral no periodo anterior ao Programa Mais Educacéo, através do
Programa Escolas de Educacdo em Tempo Integral, optei inicialmente por
escolher trés escolas com essa caracteristica e uma escola que iniciou o tempo
integral apenas a partir do Mais Educacdo. Acabei modificando esse namero
devido a dificuldades no agendamento das visitas com uma das escolas e,
assim, fiquei com a amostra de duas escolas que ja possuiam o tempo integral
€ uma que entrou no tempo integral com o Mais Educacao.

A partir da selecao das escolas, encaminhei e-mail para a dire¢cao de cada
uma, explicando os objetivos da pesquisa e 0s passos da metodologia que
desenvolveria no local. Apos o recebimento de resposta da escola aceitando
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participar da pesquisa, entrei em contato por telefone para realizar o
agendamento da primeira visita, que tinha por objetivo apresentar os objetivos
da pesquisa a todos os profissionais da educacéao e convida-los para participar
do trabalho.

A primeira escola que consegui visitar foi a Omega*, que convidou-me
para participar da reunido pedagodgica. A reunido pedagogica € realizada
mensalmente nas escolas da rede municipal, possui duracdo de 4 horas, é
remunerada e tem o objetivo de “planejar e avaliar o processo educacional’
(Decreto 8985/06, JUIZ DE FORA). Apos a coordenadora da escola iniciar a
reunido, o diretor me apresentou e expus 0s objetivos e o0s instrumentos
metodoldgicos que utilizaria para a pesquisa. Expliquei que entregaria um
questionario® para aqueles que se dispusessem a participar do estudo e disse
gue nao haveria respostas certas ou erradas, o importante era a opiniao deles
sobre as questdes. Os presentes ouviram e ndo realizaram perguntas. O diretor
sugeriu que eu distribuisse os questionarios, mas ressaltou que a resposta seria
entregue por eles em outro dia, pois a pauta da reunido estava grande e nao
haveria tempo para que eles respondessem ao questionario haquele momento.
Dessa forma, realizei o agendamento para buscar os questionarios respondidos
na semana seguinte.

A escola Delta foi a segunda escola em que fui apresentar a pesquisa. O
momento sugerido também foi a reunido pedagoégica do grupo. Apés a fala da
direcdo me apresentando aos profissionais, realizei os mesmos procedimentos
feitos na escola Omega e agendei a semana seguinte para buscar 0s
questionarios. A diferenca maior nessa escola foi a posicao da direcéo, que, ao
me apresentar, ressaltou a importancia da pesquisa para o tempo integral e para
a escola de forma geral.

A terceira escola a ser visitada foi a escola Sigma, que também sugeriu a
reunido pedagogica como momento de apresentacdo da pesquisa. Realizei os
mesmos procedimentos das escolas Omega e Delta, agendando para a semana
seguinte a entrega dos questionarios. Nessa escola, a coordenadora também

ressaltou para o grupo a importancia da pesquisa e da participacéo de todos.

4 Escolhi letras do alfabeto grego para denominar as escolas participantes da pesquisa com o
objetivo de garantir seu anonimato.

°0 guestionario encontra-se no apéndice.
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Organizei o quadro abaixo para expor o numero total de profissionais da
educacado das escolas, o numero de questionarios entregues nas reunioes e o

total de questionarios respondidos que obtive no retorno:

Quadro 2 - Total de questionarios respondidos

Escolas Total de professores | Total de Total de
da escola guestionarios guestionarios

entregues respondidos

Escola 53 30 11

Omega

Escola 46 25 9

Delta

Escola 49 28 26

Sigma

Fonte: Elaborado pela autora.

O numero de profissionais da educacédo que trabalham nas escolas &
superior ao total de questionarios entregues, pois disponibilizei questionarios
somente para os professores e outros profissionais da educacéo que ouviram
minhas explicacfes sobre a pesquisa na reunido pedagdgica das escolas ou
individualmente, como ocorreu com uma coordenadora e dois professores da
escola Delta.

Como pode ser verificado na tabela, o namero de questionarios
respondidos da escola Sigma foi superior as demais escolas. Atribuo esse
namero expressivo ao acompanhamento realizado pela equipe gestora da
escola Sigma. ldentifiquei esse acompanhamento a partir de uma lista com o
nome dos professores e a assinatura daqueles que haviam devolvido o
questionario no meio dos demais instrumentos entregues.

Os questionarios foram construidos com questbes fechadas e abertas,
divididas entre dois campos: Dados de identificagdo e Educacdo em Tempo
Integral. ApGs seu recebimento, eles foram agrupados por escola e as respostas
abertas foram digitadas em uma tabela no Word. O conteudo dos depoimentos
foi lido por mim e os elementos centrais de cada resposta, destacados em
negrito. Realizei uma segunda leitura para, a partir das ideias centrais, elaborar
as categorias principais de cada resposta. Em seguida, fiz um processo de
refinamento das categorias, agrupando aquelas que possuiam elementos

comuns ou que estivessem relacionadas a temas mais amplos. A partir desse



35

refinamento, revisei a categorizacao realizada anteriormente.

Construi dois arquivos para cada questdo: o primeiro, organizado por
escola e em ordem alfabética, e o segundo, agrupado por categorias, pois, Como
afirma Calderano (2014, p. 47), esse procedimento “permitiu visualizar a
tendéncia de resposta mais frequente em cada questéo, identificando ao mesmo
tempo aquelas que se apresentam em menor numero”. Numerei as categorias
e, junto com os dados objetivos, organizei um mapeamento da matriz que foi
construida no programa estatistico Statistical Pakage for the Social Sciences
(SPSS). Produzi tabelas simples, tabelas de mdltiplas respostas e cruzamentos
com as diversas questodes.

A analise inicial das respostas dos questionarios suscitou-me novas
questdes (que serdo explicitadas na analise de dados) e, por isso, houve a
necessidade de realizar uma entrevista de aprofundamento com alguns dos
participantes. Para compreender essas questdes, optei por realizar entrevistas
semiabertas, que consistem “numa série de perguntas abertas, feitas
verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistador pode
acrescentar perguntas de esclarecimento” (LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 188).

Com o objetivo de ouvir pontos de vista variados, realizei a entrevista com
0s seguintes perfis de participantes: profissionais egressos das formacgdes
Tempos na Escola ou Educacdo Integral e Integrada e profissionais nao
egressos. Compreendo como ndo egressos o0s profissionais que nao
participaram de formacdo sobre o tempo integral. Além desse aspecto,
considerei importante ter nesse grupo categorias de profissionais diferentes:
diretor, coordenador e professor das diferentes areas de atuacao na escola. Para
que as trés escolas estivessem igualmente representadas, selecionei 0 mesmo
namero de participantes em cada uma.

Dessa forma, realizei as entrevistas com os participantes®: Escola Omega —
diretor, coordenador (manhd), coordenador (tarde), professor anos iniciais,
professor anos finais, professor de projetos; Escola Sigma — diretor, coordenador

(manhd), coordenador (tarde), professor anos iniciais e, como esta escola nao

6  Ppara expressar de forma mais objetiva o perfil dos participantes que responderam ao

guestionario e os que realizaram a entrevista, fiz um quadro, que se encontra no apéndice deste
trabalho, com o nome ficticio desses participantes — visando preservar sua identidade — com
dados referentes a sua funcao, tempo de servigo na escola e formacao.
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possuia anos finais, selecionei dois professores de projetos; Escola Delta —
diretor, coordenador (manhd), coordenador (tarde), professor anos iniciais,
professor anos finais, professor de projetos.

Para realizar as entrevistas, conversei com a direcéo das escolas para saber
os dias em que os profissionais trabalhavam. Com alguns eu consegui agendar
pessoalmente, e com outros agendei por telefone, com a ajuda de
coordenadores e diretores. O namero de visitas para realizar as entrevistas
variou em cada escola. Na escola Omega, realizei quatro visitas; na escola
Sigma, fiz cinco visitas; na escola Delta foram trés. Como as escolas possuem
uma rotina dinamica, alguns agendamentos tiveram que ser remarcados devido
a imprevistos ocorridos na escola ou em virtude de alguma situacéo pessoal dos
profissionais.

O tempo médio das entrevistas foi de 20 minutos, variando de acordo com a
caracteristica do entrevistado, e seguiu o roteiro descrito no apéndice.

Realizei a transcricdo das entrevistas e fiz uma leitura exploratoria dos
diversos relatos, destacando aspectos que considerei relevantes. Em seguida,
reli os depoimentos e escrevi, em coluna ao lado dos relatos, as categorias que
emergiram.

Para realizar uma aproximacdo do desenho metodolégico apresentado
com a abordagem do Realismo Critico, citarei os niveis de estratificagdo da
realidade formulada por Roy Bhaskar como parametro de analise: real, actual e
empirico, tendo como foco de andlise a tematica aqui escolhida.

O quadro apresentado a seguir busca estabelecer uma aproximacgéo do
desenho metodoldgico apresentado com os niveis de estratificacdo do Realismo
Critico:

Quadro 3 - Desenho metodolégico e os niveis de estratificagcdo do Realismo
Critico

Niveis Desenho metodolégico
Real Identificar os mecanismos geradores que estruturam 0s possiveis
significados do trabalho e da formacao docente atribuidos pelos
professores que atuam nas escolas de tempo integral vinculadas a
rede municipal de educacéo.

Actual Compreender os significados atribuidos pelos professores ao seu
trabalho e a formacgé&o na escola de tempo integral
Empirico Descricdo do conteudo encontrado nos diversos materiais:

documentos, relatério de andlise de questionario, relatério de




37

transcricdo de entrevistas, relacionados as acdes de formacao, as
escolas e ao trabalhos dos professores
Fonte: Elaborado pela autora.

Apresentarei a seguir o processo de organizagdo do texto com as analises

realizadas.

Organizacéao do texto

Para apresentar os conjuntos de andlises realizadas, optei por estratificar
0 conjunto de aspectos tedricos e empiricos seguindo a organizacdo que fiz a
partir do levantamento bibliografico. Por isso, considero importante explicitar o
trabalho realizado nesse processo.

Realizei o levantamento bibliografico a partir das teses e dissertacdes
disponiveis no banco de dados da Capes e de artigos que se encontram no grupo
de peridédicos do Portal Educ@ e Scielo.

Ao pesquisar as teses e dissertacoes, elegi alguns descritores que
serviram de base para a busca. Sédo eles: “politicas publicas educacionais”,
“educacao integral”; “formacao e trabalho de professores na educagao em tempo
integral” e “mais educacgao”. O periodo disponibilizado para busca, no banco de
teses e dissertacdes da Capes, ficou compreendido entre 2010 e 2014.

Optei por pesquisar o descritor “politicas publicas educacionais” para ter
uma dimensdo quantitativa de como o tema do presente estudo tem sido
investigado dentro desse campo de trabalho académico. Com esse descritor
foram encontradas 163 pesquisas, sendo 19 de doutorado, 137 de mestrado
académico e 5 de mestrado profissional.

Ao pesquisar o descritor “educacao integral”’, encontrei o total de 80
registros, sendo 11 de doutorado, 56 de mestrado académico e 11 do mestrado
profissional. Nesse grupo, 5 pesquisas foram realizadas na UFJF, sendo uma de
doutorado, uma de mestrado académico e trés de mestrado profissional.

Contribuindo com o levantamento realizado, considero relevante destacar
0 estado da arte realizado por Ribetto e Mauricio (2009), com o tema “educacéo
integral”’, sobre teses e dissertacdes realizadas no periodo de 1988 a 2008, e
gue encontrou o total de 54 trabalhos.

Outro descritor que utilizei para realizar a pesquisa foi “formacgao e
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trabalho de professores em educacdo de tempo integral”’. Nesta busca, foram
encontrados 32 trabalhos, sendo 5 de doutorado, 26 de mestrado académico e
1 de mestrado profissional.

Com o descritor “Mais Educacéo” foram encontrados 22 trabalhos, sendo
3 de doutorado e 19 de mestrado académico. Desse total, 6 estudos foram
realizados em 2011 e 16 foram realizados em 2012. Foi possivel observar, a
partir desse levantamento quantitativo, um crescimento de estudos sobre o tema.

O quadro abaixo demonstra o quantitativo de teses e dissertagdes encontradas:

Quadro 4 - Teses e Dissertacfes — Portal Capes — 2010 a 2014

Descritores Teses Dissertacdes Artigos Totais parciais
Politicas publicas 19 142 105 266
educacionais
Educacdo integral 11 69 20 100
Formagéo e 5 27 1 33
trabalho de

professores em
educacao de tempo

integral
Mais Educacéao 3 19 20 42
Total 38 257 146 441

Fonte: Elaborado pela autora.

Realizei, de maneira complementar, uma busca de estudos de mestrado
e doutorado em sites que tratavam especificamente do tema “educacéo integral’.
Com esse perfil, encontrei o portal TEIA” — Territérios, Educagéo Integral e
Cidadania — criado em 2008 pela Faculdade de Educacdo da UFMG, e o portal
Educacdo Integral®, criado pelo governo federal em 2014.

No portal TEIA, foram observadas 56 pesquisas, sendo 12 teses e 44
dissertacdes, realizadas no periodo de 2003 a 2013. No Portal da Educacéo
Integral, foram disponibilizadas 8 pesquisas desenvolvidas entre 2009 a 2013,
sendo 5 teses e 3 dissertacdes. Ao final desse levantamento, encontrei 36 teses
e 162 dissertacdes que se relacionavam ao tema educacao integral.

Apos terminar o levantamento, refinei a pesquisa da seguinte forma: listei

7 TEIA — http://teiaufmg.com.br
8 Portal da Educacéo Integral — http://educacaointegral.org.br



39

todos os trabalhos encontrados, retirei aqueles que se repetiam e levantei todos
0s resumos dos estudos que ficaram. Através da leitura dos resumos, identifiquei
a ideia central do trabalho e exclui aqueles, que no meu entendimento, nao
contribuiriam com o estudo desenvolvido nessa pesquisa. Observei que os
trabalhos selecionados e vi que poderiam ser agrupados em trés eixos que
julguei mais articulados aos objetivos deste estudo:

1) Implementacao de programas de tempo integral;

2) Formacéao docente na educacao em tempo integral;

3) Trabalho/pratica docente na educagdo em tempo integral.

Quadro 5 - Total de estudos por eixo de andlise

Eixos Teses Dissertacbes

1) Implementacdo de programas de tempo 3 16
integral

2) Formacdo docente na educacdo em 2 1
tempo integral

3) Trabalho/pratica docente na educagédo em 2 14
tempo integral

Total 7 30

Fonte: Elaborado pela autora.

Foram encontrados, apés o processo de refinamento dos estudos, 7 teses
e 30 dissertacdes. Esses estudos serdo apresentados no decorrer dos capitulos.

A partir do agrupamento encontrado no levantamento bibliografico,
organizei o texto de forma a apresentar, no primeiro capitulo, a implementacao
dos programas de tempo integral. Esse capitulo buscara trazer as dimensdes
histdricas, politicas e pedagdgicas envolvidas na discussao da educacao integral
e da escola de tempo integral. Abordard também os programas de tempo integral
desenvolvidos no municipio de Juiz de Fora e os estudos desenvolvidos nesse
tema.

No segundo capitulo, apresentarei os dados das escolas participantes da
pesquisa, pois as andlises que serdo apresentadas no decorrer do estudo terdo

como referéncia as escolas pesquisadas.
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No terceiro capitulo, discutirei a formacdo docente na escola de tempo
integral. Inicialmente, buscarei trazer a discussdo atual sobre a formacao
continuada para, depois, entender como ela tem ocorrido em relacdo as escolas
de tempo integral. Serdo apresentados 0s processos formativos desenvolvidos
na rede municipal de Juiz de Fora e discutirei os significados atribuidos pelos
professores a essas formacoes.

O guarto capitulo discutira o trabalho docente na escola de tempo integral.
Ser4 apresentada uma discussdo tedrica sobre o tema para, em seguida,
analisar os significados atribuidos pelos professores sobre essa questao.

Finalizarei a tese apresentando as consideracdes finais.
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1 IMPLEMENTACAO DOS PROGRAMAS DE TEMPO INTEGRAL

Antes de iniciar a discusséo sobre os programas de tempo integral, julgo
relevante discutir o termo educacéo integral, pois muitas vezes ele é citado nas
orientacdes de programas, como 0 do Mais Educacdo. Nesses materiais, sao
feitas referéncias aos Pioneiros da Educacédo Nova, cujo Manifesto, escrito em
1932, reivindicava uma renovacao no cenario educacional brasileiro. Também
séo destacados os tedricos Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, que idealizaram e
construiram escolas que trabalhavam com a perspectiva da educacéo integral
(BRASIL, 2011).

1.1 Um breve histérico

Anisio Teixeira, inspirado pelos ideais do filosofo John Dewey,
preconizava que a escola, a sociedade e o progresso cientifico estdo em

constante movimento nos ambientes democraticos. E, por isso,

[...] a escola jamais iria tornar-se uma agéncia de "fornecimento
de crengas, ideais e conhecimentos fixos e herdados das
experiéncias anteriores", mas seria, sim, um instrumento de
permanente "inquérito e reconstrucéo social”, nem a mercé das
ciéncias, nem do estado atual da sociedade, uma vez que as
"transformacdes econbmicas e industriais do mundo e as
conquistas cientificas" conduzem obrigatoriamente a incessante
revisdo da ordem social (CUNHA, 2001, p. 90).

Além de observar o dinamismo da sociedade, Anisio Teixeira foi um
grande critico do sistema escolar brasileiro. Em sua visao, “as escolas nao foram
afinal criadas para renovar as sociedades, mas para perpetua-las e, por isto
mesmo, a sua relagdo com as estruturas sociais de classe teria de ser a mais
estrita” (TEIXEIRA, 1994, p. 55). Assim, entendia que a educagao preparava
alguns individuos para uma vida privilegiada e que a escola comum, para todos,
nunca chegou efetivamente a se concretizar.

Quando o sistema educacional inicia sua democratizagédo, nas décadas
de 1920 e 1930, ampliando o acesso do povo aos bancos escolares do ensino

primario, houve, no entender de Anisio, um programa que ensinou “menos a
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maior niumero de alunos” (TEIXEIRA, 1994, p. 121). Houve redugao do tempo
escolar do primario e do programa que era desenvolvido, pois 0 objetivo agora
era alfabetizar o povo brasileiro. Essas mudancas descaracterizaram a escola
priméria, que passou a funcionar como uma espécie de escola preparatodria para
as escolas médias e secundarias.

Para Anisio, a escola das classes populares precisava oferecer a crianca
oportunidades completas de vida, sendo mais complexa e mais dificil do que
qualquer outra (Teixeira, 1994).

A partir dessa compreensdo, Anisio projetou a construcao dos Centros de
Educacao Primaria, cujo primeiro representante foi o Centro Carneiro Ribeiro,
construido em Salvador, Bahia, no ano de 1950.

Nesse centro, o dia escolar compreendia dois periodos: um de instrugcédo
em classe e outro de trabalho, educacéo fisica, atividades sociais e culturais
(Teixeira, 1994). O horario das atividades era de 7h30 as 16h30. Sua construcao
se assemelhava a uma “universidade infantil”, sendo quatro prédios para mil
alunos cada, que se denominavam escolas-classe, e um prédio com capacidade
para quatro mil alunos, chamado de escola-parque.

A concepcéo filosofica da escola visava “oferecer a crianga um retrato da
vida em sociedade, com as suas atividades diversificadas e o0 seu ritmo de
‘preparacédo’ e ‘execucdo’, dando-lhe as experiéncias de estudo e de acao
responsaveis” (TEIXEIRA, 1994, p. 163).

Na andlise da Assmar (2001), uma marca relevante no funcionamento do
Centro Carneiro Ribeiro era a inexisténcia da reprovacédo. A organizacao dos
alunos era por meio de grupos formados a partir de anos de escolaridade. A
qualidade do processo pedagdégico era o aspecto central dentro da organizacao

escolar. Cavaliere(2000) faz uma analise dessa experiéncia e entende que:

[...] o ideario escolanovista aparece claramente na inexisténcia
de um programa Unico a determinar promocgdes e reprovacoes,
no estudo dirigido, na busca da autonomia de aprendizagem,
nos “centro de interesse”, na seleg¢do de contelidos que tenham
significado para a vida do aluno, na substituicdo das aulas
tedricas pela pratica de atividades em grupo e pesquisa, nas
excursdes (CAVALIERE 2000, p. 5).

O Centro Carneiro Ribeiro ndo propbs apenas uma estrutura fisica e

organizacional diferenciada para os padrdes da época; havia, como se pode
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perceber na citagdo acima, uma organizacdo pedagogica totalmente
diferenciada.
O estudo de Eboli (1969) sobre o Centro Carneiro Ribeiro destaca, entre

outros pontos, os objetivos do centro:

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

b) torna-los conscientes de seus direitos e deveres, preparando-
0s para atuar como simples cidadéos ou lideres, mas sempre
como agentes do progresso social e econdmico;

c) desenvolver nos alunos a autonomia, a iniciativa, a
responsabilidade, a cooperagéo, a honestidade, o respeito a si
mesmo e aos outros (EBOLI, 1969, p. 20).

Ao observar os objetivos do centro, verifica-se a énfase na integragdo com
a comunidade através das atividades escolares, a consciéncia sobre os direitos
e deveres e o0 desenvolvimento de caracteristicas como autonomia,
responsabilidade e cooperacdo. Considero importante ressaltar que ndo ha
referéncias aos conteldos ou a aprendizagem, parece que esses elementos
estdo inseridos nesses pontos. O foco do trabalho parece ser o desenvolvimento
individual e social dos alunos.

Outro aspecto que considero importante destacar no estudo de Eboli
(1969) é o trabalho do Setor de Curriculo e Supervisdo do Centro. Em entrevista

com a responsavel pelo setor, observa-se como organizavam o trabalho:

Nosso trabalho, meu e da minha equipe, pretende experimentar,
em cada classe, meios de leva-la a uma aprendizagem real;
mudar as praticas de ensino gradualmente, e depois de bem
seguras do novo processo que experimentamos, incorporar em
nosso padrao de ensino cada nova ideia que tenhamos testado
com sucesso; enfim, procurar avaliar, continuamente, os meios
usados e os resultados obtidos no ensino. (EBOLI, 1969, p. 27)

Havia uma espécie de laboratério de praticas que eram criadas e
experimentadas para depois serem utilizadas por seus profissionais. Essa acao,
no meu entendimento, possibilita ao professor uma maior autonomia no trabalho
gue desenvolve e traz a pesquisa para o centro do trabalho docente.

A experiéncia educacional desenvolvida por Anisio Teixeira com a criacdo

do Centro Educacional Carneiro Ribeiro ganhou projec¢éo internacional, sendo
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visitada por pesquisadores e estudiosos em educacao (Almeida, 2001). Mesmo
com esse reconhecimento, o projeto de Anisio sofreu criticas de jornais da
época, devido ao volume de recursos gastos no empreendimento e ao estado
precario em que se encontravam outras escolas publicas da regido de Salvador.

Na década de 1980, Darcy Ribeiro, inspirado nas caracteristicas da escola
criada por Anisio Teixeira, desenvolveu o projeto dos CIEPs — Centro Integrado
de Educacado Publica — escolas projetadas por Oscar Niemeyer que visavam
desenvolver o trabalho da “Escola Integral em Tempo Integral” (BRASIL, 2011).
Mas, na perspectiva de Cavaliere (2011), apesar dos CIEPs apresentarem
também diversos aspectos do ideéario escolanovista, estes se encontravam
envolvidos em outras perspectivas que estavam presentes no periodo de tempo
gue separam as duas acoes.

Darcy Ribeiro conheceu Anisio Teixeira em uma palestra de Darcy sobre
a vida social dos indios e, ao conversarem, logo encontraram afinidades de
pensamento sobre a educacao publica. Quando Darcy Ribeiro foi eleito vice-
governador do estado do Rio de Janeiro, em 1982, criou um projeto educacional
que procurava concretizar o ideal de escola em tempo integral iniciado por Anisio
em Salvador, o CIEPs (CHAGAS et al, 2012).

De acordo com Ribeiro (1995), a concepcao pedagdgica que orientava a
acao nos CIEPs era “assegurar a cada crianca um bom dominio da escrita, da
leitura e da aritmética, como instrumentos fundamentais que séo para atuar
eficazmente dentro da civilizagao letrada” (RIBEIRO, 1995, p. 19). A partir desse
pressuposto, Darcy afirma que essas disciplinas deveriam ocupar mais que o
dobro do tempo de duracédo de outras disciplinas. Sem essa base, o aluno estaria
sujeito a marginalidade e a delinquéncia.

Ribeiro (1995) também afirma que os CIEPs atendem a trés requisitos
basicos de uma escola popular eficaz: espago para convivéncia, tempo
indispensavel, igual ao da jornada de trabalho dos pais, e capacitacdo do
magistério.

Ao ler algumas das proposi¢cdes que norteavam uma politica publica como
a dos CIEPs, visualizo a idealizagédo do trabalho, mas a implementacéo da
politica revela outros pontos que auxiliam a compreensdo do seu significado.
Machado (2002), ao relatar sua experiéncia de trabalhar em um dos CIEPs,

aborda questdes muito relevantes desse trabalho.
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O primeiro aspecto se refere a selecdo de profissionais para o trabalho
nos CIEPs. Os professores aprovados em concurso publico foram convidados a
participar de uma avaliacao opcional para compor o quadro dos CIEPs. Mas esse
nao foi o unico critério de sele¢cdo do grupo; logo foi realizada uma “requisi¢ao
de professores” que permitia que qualquer professor (concursado ou nao)
pudesse ser requisitado para trabalhar nas instituicées. Essa norma mexeu com
0S quadros ja existentes nas demais escolas, pois muitos professores da rede,
por diversos motivos, optaram pelo trabalho nos CIEPs. Esse fato gerou
problemas, como: uma animosidade entre as dire¢cdes das escolas regulares e
as de tempo integral; um grande poder dos diretores dos CIEPs que, devido a
questao da “requisicao de professores”, podia utiliza-lo para controlar o grupo;
envolvimento de pessoas que nao tinham compromisso com a proposta de
tempo integral, que estavam na escola somente por ter alguma vantagem
pessoal (MACHADO, 2012).

O segundo ponto enfatizado foi a forma de “escolha” dos alunos para
estudar nos CIEPs. Como essas instituicdes foram criadas para ser uma
referéncia de educacdo para os mais desfavorecidos economicamente, 0s
alunos com mais “dificuldades” foram encaminhados para o CIEP. No primeiro
ano de funcionamento, havia 17 turmas de analfabetos, em sua grande maioria,
com mais de 10 anos de idade. “E nds, de um modo geral, filhos da classe média,
jovens com pouca experiéncia, despreparados para essa realidade, sofriamos,
buscavamos saidas, nos sentiamos encurralados” (MACHADO, 2012, p. 215).

O terceiro ponto foi a relacdo com a comunidade. Como o CIEP deveria
funcionar também como um espaco cultural e de lazer pela comunidade, houve
dificuldade na organizacdo dessa utilizacdo. Comunidade e escola, em vez de
estarem trabalhando juntas, dividiam o mesmo espaco com objetivos diferentes
(MACHADO, 2012).

Esses foram alguns desafios observados no inicio do trabalho de um dos
CIEPs do Rio de Janeiro. Machado (2012) também aponta os ganhos da
implantacdo dessa politica. Entre os professores, a formagdo em servico, que
valorizou o professor leitor, pesquisador e avaliador da sua pratica, foi um
diferencial nessa experiéncia. Entre os alunos e a comunidade, o funcionamento
da biblioteca no bairro, 0 acesso ao conhecimento, a cultura e o resgate de sua

identidade e autoestima foram os principais aspectos desse trabalho.



46

Mas apenas os relatos dessas experiéncias ndo sao suficientes para
abarcar toda a discussao que envolve a educacéo integral. Nesse sentido, serdo
utilizados estudos que discutem as matrizes ideoldgicas que fundamentam a
concepgao de educacao integral.

Para Coelho (2009), a educacdo integral estd relacionada a uma
concepcao ampliada de educacéo, que na histéria da humanidade poderia ser
representada pela Paideia grega. Nessa perspectiva, h4 uma espécie de
igualdade entre as diversas areas que fazem parte da formacéo, estejam elas
relacionadas aos aspectos fisicos, intelectuais, éticos, entre outros. Para a

autora:

[...] esse modo de ver e perceber a formagdo do homem
corresponde a natureza do que denominamos de educacgdo
integral: uma perspectiva que ndo hierarquiza experiéncias,
saberes, conhecimentos. Ao contrario, coloca-os como
complementares e fundados radicalmente no social [...]
(COELHO, 2009, p. 85).

No século XVIII, com a Revolucdo Francesa, alguns dos pressupostos
verificados na Paideia retornam a discussdo, com “a perspectiva jacobina de
formagcdo do homem completo” (COELHO, 2009, p. 86). Essa experiéncia
também enfatizou a escola como uma instituicdo publica de ensino e um local
privilegiado para o trabalho educativo.

Outros pensadores que defendiam os ideais da educacao integral estao
relacionados ao movimento anarquista, como Bakunin e Proudhon, que
“estabelecem bases politico-ideoldgicas para a educacéo integral forjada pelos
ideais libertarios: igualdade, liberdade e autonomia séo algumas das categorias
que fundam o arcabouco filoséfico e educativo dessa forma de pensar e agir’
(COELHO, 2009, p. 86). Os pensadores anarquistas trazem para a educacao
integral os ideais criticos-emancipatorios.

Partindo dos pressupostos anarquistas, Paul Robin busca traduzi-los em
acOes escolares na instituicdo que dirigia. Planejou, desta forma, praticas que
buscavam aproximar atividades manuais e perceptivas com as mais variadas
formas de comunicacédo e de linguagem. Também valorizava a saude fisica dos
alunos e a instrucgéao profissional (COELHO, 2009).

Esse carater emancipador discutido na proposicdo anarquista ndo
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caracteriza as demais correntes que desenvolveram experiéncias com educacao
integral. Como exemplo, Coelho (2009) afirma que, no Brasil dos anos 1930 e
1950, diversas correntes defendiam a educacéao integral, mas com concepcdes
politico-sociais e tedrico-metodologicas diferentes.

Havia o grupo catdlico, que previa uma educacéo integral alicercada em
pressupostos intelectuais, ético-religiosos e uma disciplina rigorosa. Outro grupo,
0s integralistas, representados por Plinio Salgado, defendia a espiritualidade, o
nacionalismo fisico e a disciplina como fundamentos da educacao integral. Ao
lado destes, havia os anarquistas que, como j& comentado, valorizavam a
liberdade e autonomia humanas. E um dos expoentes mais conhecidos, Anisio
Teixeira, representava a corrente liberal e defendia uma formacdo completa a
ser realizada em instituicdes publicas, calcada em bases que visava “a formagao
para o progresso, para o desenvolvimento da civilizacdo técnica e industrial,
aspectos politico-desenvolvimentistas, o que constitui pressuposto importante do
pensamento/acao liberal” (COELHO, 2009, p. 89).

Para Coelho (2009), esse percurso histérico demonstra que as diversas
proposi¢cdes de educacgdo integral apresentam como elemento norteador a
formacdo completa do ser humano. A diferenca fundamental nas diversas
correntes apresentadas € a compreensao do significado de “formagao completa”.
Sua variacao decorre das diferentes visdes sociais de mundo.

Decorrente dessa constatacdo, a autora enfatiza a importancia de as
instituicbes publicas constituirem concepc¢des proprias de educacdo integral,
pois ndo é possivel transplantar ideias de contextos histéricos diferentes e que
apresentam caracteristicas relacionadas aos contextos originarios que néao
podem ser reproduzidos novamente.

A analise de Coelho (2009) contribui para o presente estudo ao ressaltar
a importancia de o tema educacao integral estar sendo discutido no cotidiano
escolar. A descontinuidade histérica observada nas politicas publicas brasileiras
fundamenta essa afirmagéao.

Com a necessidade de formulacdo de politicas publicas para o
atendimento da LDB 9394/96, que prevé o aumento progressivo da jornada
escolar para o regime de tempo integral (art.34), varias experiéncias foram e
estdo sendo desenvolvidas em nivel nacional por diversos municipios e estados

com denominacdes e concepcdes diferenciadas: jornada ampliada, tempo
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integral, turno complementar, contraturno, entre outras. (Guaré,2009).
A pesquisa “Educacéo integral/educacgao integrada e(m) tempo integral:
concepgdes e praticas na educacado brasileira”, desenvolvida por diversas

universidades a pedido do MEC, aponta essa diversidade:

Importante evidenciar que o agrupamento das denominacdes
das experiéncias de jornada escolar ampliada por aproximacao
semantica d4 origem a duas grandes categorias: uma que
fornece a nocdo de integralidade (tempo integral e educacéao
integral, por exemplo) e outra que indica complementaridade
(acbes educativas complementares, turma complementar,
Segundo Tempo, contraturno, turno inverso, atividades
extracurriculares, entre outras) ( MEC,2009, p.18, grifo do autor).

Esse contingente de nomenclaturas, se por um lado revela a diversidade
de iniciativas e experiéncias dos municipios e estados, por outro torna confuso
o entendimento das acdes e concepg¢des desenvolvidas na atualidade.

Contribuindo para a contextualizacdo da educacédo integral nos atuais
estudos e discussbes sobre o tema, Guara(2009) a partir de pesquisa
bibliografica organizada pelo CENPEC, apresenta algumas concepc¢des
encontradas.

A perspectiva mais comum observada nos diversos estudos, é a
educacao integral relacionada a escola de tempo integral, ou seja, centrada na
ampliacdo das horas de estudos. O segundo enfoque discutido destaca o
desenvolvimento integral de criancas e adolescentes, a partir da integralidade do
sujeito, buscando trabalhar os aspectos fisicos, afetivos, sociais e cognitivos. A
terceira discussdo de educacéo integral destacada, parte da articulacdo entre
conhecimentos e disciplinas que objetivam a constru¢cdo de um curriculo que
possibilite uma vivéncia mais abrangente do conhecimento. A Ultima vertente
apresentada, se caracteriza pela articulacdo da escola com as acles
comunitarias, compondo um programa ampliado de a¢des no contraturno escolar
(GUARA,20009).

O estudo desenvolvido por Cavaliere (2007) atualiza a discussao sobre
as concepcoes de educacéo integral a partir de pesquisas sobre experiéncias
realizadas em diversas partes do pais. As concepg¢des foram identificadas nos
pressupostos de projetos desenvolvidos e na percepgédo dos profissionais da

educacao.
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A primeira visdo observada é a de cunho assistencialista, que entende a
escola de tempo integral como um espaco para os alunos desfavorecidos
socialmente, que deve suprir as deficiéncias de formacao dos alunos e ter como
mais importante a ocupagao do tempo do aluno em detrimento do trabalho com
o conhecimento. O termo mais utilizado nesta concepcéao seria o “atendimento”
(CAVALIERE, 2007).

Sobre esta concepcao Coelho (2014) afirma que o Estado deve acolher
criancas e adolescentes em situacéo de vulnerabilidade, mas por meio de uma
politica assistencial e ndo denominando-a como educacional. Entende que se o
tempo integral se configurar dessa forma, como um grande projeto assistencial,
sera uma "politica minimalista e simplista de educacdo em tempo
integral"(COELHO,2014,p.56).

A concepcédo autoritaria € a segunda a ser destacada no estudo. Nesta
perspectiva, a escola de educacao integral € um local de prevencdo ao crime.
Ficar “preso” na escola previne a delinquéncia e a violéncia. Destacam-se as
referéncias a normas rigidas e preparacgéo para o trabalho (CAVALIERE, 2007)

A terceira percepcéo identificada é a democrética, que vé a permanéncia
por mais tempo na escola como um meio de garantir um melhor desempenho
escolar para favorecer a emancipacéo do educando (CAVALIERE, 2007)

A Ultima visdo discutida é a multissetorial, pois entende que a educacéao
nao se limita ao espaco escolar e pode ser realizada em espacos nao
governamentais para favorecer o desenvolvimento de uma educacdo de
qualidade (CAVALIERE, 2007)

Apesar de reconhecer que uma classificacdo de concepc¢des nédo € capaz
de abarcar todas as caracteristicas observadas em uma determinada politica,
compreende-se como relevante o levantamento realizado por Cavaliere (2007)
para apontar aspectos que se destacam em diversas percepcoes de educacéo
integral.

Coelho (2014) afirma que o Cenpec e a pesquisadora Guara(2009)
defendem a concepcdo multissetorial apontada por Cavaliere(2007) e faz
algumas criticas a essa perspectiva. Inicialmente destaca que defender a
complementacao do trabalho escolar por atividades no contraturno, "algumas
vezes realizadas fora do seu espaco e por profissionais que néo séo professores,

pode contribuir para a fragmentacdo e descentralizacdo do trabalho da escola
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enqguanto instituicao escolar'(COELHO,2014).

Outro problema apontado por Coelho (2014) é que a concepcao
multissetorial ao chamar a sociedade civil e a iniciativa privada para participar da
politica educacional, pode desresponsabilizar o Estado de suas obrigacdes com
a escola publica. Cavaliere(2007) pondera sobre a questao afirmando que a
participacdo de organizacbes da sociedade civil € desejavel e pode ser
enriquecedora, desde que fortaleca a instituicao escolar.

Coelho(2014) ressalta também a importancia das atividades
desenvolvidas em outros espagos, estarem presentes no projeto politico
pedagogico da escola, e sendo sempre acompanhada por um professor
especialmente se a atividade for ministrada por monitor ou outro profissional.

Me identifico nesse estudo, com a concepcdo democratica de tempo
integral, apresentada por Cavaliere(2007), que entende a escola de tempo
integral como "um meio a proporcionar uma educacao mais efetiva do ponto de
vista cultural, com o aprofundamento dos conhecimentos, do espirito critico e
das vivéncias democraticas"(CAVALIERE, 2007, p.1029).

Procurei nessa parte do trabalho apresentar algumas experiéncias de
educacdo em tempo integral que compdem o historico da educacdo nacional.
Destaquei também as matrizes ideologicas que fundamentam a educacdo
integral no mundo e busquei destacar as principais concepcdes que estao sendo
observadas na politicas e programas desenvolvidos na atualidade.

Apresentarei a seguir as diversas politicas de educacdo em tempo integral

gue foram desenvolvidas no municipio de Juiz de Fora.

1.2 Programas de tempo integral desenvolvidos no municipio de Juiz de

Fora

Buscando resgatar a historicidade do processo de desenvolvimento da
educacdo em tempo integral no municipio, serdo apresentadas, neste capitulo,
as caracteristicas principais dos programas de educacdo em tempo integral que
foram desenvolvidos a partir da década de 1990. Serdo caracterizados o
Programa Nacional de Atencéao Integral a Crianca e ao Adolescente (Pronaica);

o Programa de Escolas de Educacdo em Tempo Integral e o Programa Mais
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Educacao.

1.2.1 Pronaica

O Programa Nacional de Atencgéo Integral & Crianca e ao Adolescente
(Pronaica) foi criado a partir do Projeto Minha Gente, apresentado pelo governo
federal (Fernando Collor de Melo) em 1991 como uma proposta inovadora que
apontaria solucdes para os problemas sociais e educacionais do Brasil
(SOBRINHO e PARENTE, 1995).

O Projeto Minha Gente previa a construcao de centros, os CIACs — Centro
Integrado de Atencéo a Crianca e ao Adolescente, que realizariam o atendimento
em tempo integral para creche, pré-escola e ensino fundamental. Também
realizariam atendimentos na area de salde e cuidados basicos e promoveriam
a convivéncia comunitaria e desportiva (SOBRINHO e PARENTE, 1995). De
acordo com Cassan (2004), os CIACs possuiam muita semelhanga com o projeto
e a concepcao dos Centros Integrados de Educacdo Publica — CIEPs,
implantados no estado do Rio de Janeiro pelo governador Leonel Brizola na
década de 1980.

O Projeto Minha Gente foi concebido originariamente pela Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA), coordenado pelo Ministério da Crianca, e
posteriormente pela Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da
Republica.

Apos denuncias de corrupcao que culminaram com a saida do presidente
Fernando Collor de Mello em 1992° o Projeto Minha Gente foi extinto, assim
como a secretaria que cuidava de sua execuc¢do. Dessa maneira, o Ministério da
Educacao e Desporto assumiu as a¢ées que deveriam ser desenvolvidas com o
Projeto Minha Gente e realizou algumas modificacbes em sua concepcao e
denominacéo. O projeto passou a denominar-se Pronaica — Programa Nacional
de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente.

O Pronaica foi apresentado a sociedade como uma meta global do Plano

Decenal de Educacéo para Todos, em 1993, como pode ser observado na meta:

9 O presidente Fernando Collor de Mello renunciou ao seu mandato em dezembro de
1992, apbés uma série de acusacgbes de corrup¢cdo. Em seu lugar, assumiu o vice-presidente
Itamar Augusto Cautiero Franco, que permaneceu no cargo até janeiro de 1995.



52

“proporcionar atengéo integral a 1,2 milh&o de criancas e adolescentes atravées
do Programa Nacional de Atencéo a Crianca e ao Adolescente (Pronaica), em
areas urbanas periféricas” (BRASIL, 1993, p. 7). Essa acédo significou uma
retomada aos compromissos assumidos pelo Brasil na Conferéncia de Educacéo
para Todos, realizada em Jontien, em 1990.

O Pronaica apresentava como objetivo geral:

[...] a superacao dos problemas enfrentados por grande parcela
da populacao infantil carente, na faixa etaria de zero a 14 anos,
garantindo-lhes  seus direitos fundamentais e seu
desenvolvimento integral, com vistas ao preparo consciente para
0 exercicio da cidadania (SOBRINHO e PARENTE, 1995, p. 7).

Entre as estratégias do programa para o alcance desse objetivo, destaco
a construgdo dos Centros de Atencdo Integral a Crianca (CAICs). A
responsabilidade para a construcado dos CAICs era partilhada entre os ambitos
federal, estadual, municipal e comunidade local. Ao governo federal competia a
tarefa da construcéo, e aos estados e/ou municipios, as despesas de recursos
humanos, aquisi¢ao de terreno e manutengao.

Sobrinho e Parente (1995), pesquisadores do IPEA — Instituto de
Pesquisa Econbmica Aplicada, apontaram algumas consideracdes em um
processo de avaliacdo do Pronaica. Dentre as questdes levantadas, destaco as
seguintes observacdes:

a) O programa apresenta a proposicao de concentrar e integrar servicos
basicos a criancas e adolescentes. Mas o0 servico publico é organizado de forma
setorizada, fato que favorece a duplicacédo de acdes e estruturas administrativas,
gerando gastos para o setor educacional, fragmentacao de acodes e dificuldade
de coordenacgao do programa.

b) “O programa reconhece que a educagao integral pode assumir um
papel catalisador e levar a uma nova concepcao de escola, a escola comunitaria,
cujo conteudo programatico deve ser flexivel, adaptavel a realidade local [...]"
(SOBRINHO e PARENTE, 1995, p. 17). Este principio desconsidera a diferenca
entre educacéo integral que seria voltado para formacéo do aluno enquanto ser
integral (SOBRINHO e PARENTE, 1995) e educag&o em tempo integral que

estaria relacionado a permanéncia dos alunos no tempo da manhé e da tarde
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(SOBRINHO e PARENTE, 1995).

Outra questéo se refere a flexibilizacdo do curriculo de acordo com as
necessidades locais. Esse fato coloca em risco o atendimento a fungcéo basica
da escola de garantir a aprendizagem dos alunos. (SOBRINHO e PARENTE,
1995).

c) A grande responsabilidade pelo sucesso do programa reside na
participacdo da comunidade, fato que néo é simples de se realizar (SOBRINHO
e PARENTE, 1995).

d) Os autores consideram o programa apresenta carater discriminador,
pois concentra recursos substanciais em pequena parte da populacdo, como
criancas e adolescentes em situacéo de risco (SOBRINHO e PARENTE, 1995).

e) O programa desconsidera que existem instalacbes escolares que
necessitam de melhores condi¢cfes para o seu funcionamento.

f) A intensidade de desniveis regionais, 0 que concorre para a
inviabilidade de programa de cunho nacional, como pode ser observado na

tabela abaixo:

Figura 1 - Implantagcéo dos CAIC's por regido do Brasil

Evolucao da Implantacao dos Caic's por Regiao

Regido P A EO C I S Total
Norte 3 3 3 - - - 9
Nordeste 14 18 37 24 16 - 109
Centro-Oeste 10 5 14 1 9 - 39
Sudeste 26 15 69 32 25 2 169
Sul 1 6 25 24 31 - 97
Brasil 64 47 148 81 81 2 423
Fonte: MEC/Sepespe/CAT- maio/1994
Convencdes:

P=Programado(previsto, ainda nao autorizado)
A=Autorizado(autorizado, obra ndo concluida)

EQO=Em obras (avanco fisico entre 1% e 99%)
S=Suspenso(obra suspensa)

C=Concluido (avanco fisico 100%, ainda nao inagurado)
I=Inaugurado (concluido e inaugurado pelo MEC)

Fonte: SOBRINHO e PARENTE, 1995, p. 17.
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Pelos dados da figura acima, entendo que foi implementado, na regiao Sul
do pais, o total de trinta e uma unidades de CAICs. Em seguida, a regido Sudeste
pdde contar com vinte e cinco unidades inauguradas. Depois aparece a regiao
do Nordeste, com dezesseis, o Centro-oeste, com nove, e, por fim, nenhuma
unidade na regido Norte. Esses nimeros expressam a desigualdade no total de
CAICs concluidos e inaugurados por regiao do Brasil.

Em dezembro de 1994, foram inauguradas trés unidades dos CAICs no
municipio de Juiz de Fora. De acordo com Silva E. (2009), o projeto inicial previa
o atendimento as criancas e adolescentes de maneira integral em relacdo aos
servicos de educacao, saude, esporte, lazer e cultura, mas essas acées nao se
efetivaram. Apesar de existir 0 espaco fisico para a realiza¢do dessas atividades,
o0 alto custo de sua manutencéo e a necessidade de um maior numero de vagas
nas salas regulares inviabilizaram o atendimento da forma prevista. Os espacos
destinados a saude, protecdo e educacao para o trabalho foram adaptados para

abrigar salas de aula.

Algumas acdes relacionadas ao esporte, artesanato e informatica foram
implementadas através de projetos que visavam atender alunos e comunidade.
A participacdo dos alunos nos projetos era opcional, havia poucas vagas e
algumas eram destinadas a comunidade. Dessa forma, pode-se afirmar que,
apesar de a proposta original apresentar os CAICs como uma iniciativa de
educacéo integral, na pratica, seu funcionamento se restringiu ao oferecimento
de projetos esparsos, ndo podendo ser caracterizado como uma experiéncia de

educacdo em tempo integral (SILVA E., 2009).

Como pode ser observado, o Pronaica nao se desenvolveu como escola
de tempo integral no municipio de Juiz de Fora. Dessa forma, com o objetivo de
atender ao artigo 34 da LDBEN 9.394/96, que previa a ampliacdo gradativa da
jornada escolar, foi desenvolvido no municipio o Programa Escolas de Educacéo

em Tempo Integral.

1.2.2 Programa Escolas de Educacao em Tempo Integral
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O Programa Escolas de Educacdo em Tempo Integral (PEETI) foi uma
iniciativa do poder executivo do municipio campo de estudo e visava atender as
orientacdes legais expressas nas legislacdes federais e no Plano Decenal de
Educacao Municipal, regulamentado pela Lei n® 11.145/2006 (JUIZ DE FORA,
2006), que apresentava entre suas metas:

Ampliar, gradativamente, o horario de atendimento nas escolas
da rede publica, respeitando a carga horaria do professor,
garantindo profissionais especializados e condi¢cbes adequadas
para o desenvolvimento das atividades extracurriculares, como:
oficinas literarias, artisticas, esportivas, tecnoldgicas e outras,
até 2015. (JUIZ DE FORA, 2006, p. 58)

Implantado no municipio campo de estudo em 2006, o programa foi
desenvolvido inicialmente em quatro escolas da rede, sendo duas de educacédo
infantil e duas que atendiam também ao ensino fundamental.

Apesar de ja estar em funcionamento, o Programa Escolas de Educagéo
em Tempo Integral sé foi regulamentado pela Lei n°® 11.669/2008 (JUIZ DE
FORA, 2008). O texto da lei apresentava os objetivos do programa, os critérios
de participacdo das escolas de educacdo infantil e ensino fundamental, as
condicbes para a progressiva ampliacgdo do programa, o horério de
funcionamento das escolas e a garantia de desenvolvimento do programa nas
escolas onde ele ja havia sido instituido, independentemente de mudancas na
legislacdo (JUIZ DE FORA, 2008).

A Lei municipal n® 11.669/2008 (JUIZ DE FORA, 2008) também cita o
nome das quatro escolas nas quais o0 programa ja estava em funcionamento,
além de mais duas escolas: uma que havia entrado no programa em 2008 e
outra que ainda seria construida. De acordo com Mattos (2012), a implantacdo
do Programa Escolas de Tempo Integral foi encerrada na quinta escola, néo

sendo estendido nem mesmo para a escola que havia constado na lei.

Um aspecto importante a ser ressaltado nesse contexto se refere a
producao textual de orientagéo para as agdes dessa proposta de tempo integral.

Como pode ser observado, os textos legais de orientacdo dessa politica foram

0 A sigla PEETI serd utilizada nesse estudo para se referir ao Programa Escolas de Educacéao
em Tempo Integral.
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produzidos apos dois anos de sua implementagcédo nas escolas. Na analise de
Henriques (2010), “sem uma proposta de produgdao de um texto politico
produzido anteriormente que viesse a contribuir com a execucao da proposta no
cenario escolar, o funcionamento do programa acabou sendo caracterizado por
um vazio pedagdégico” (HENRIQUES, 2010, p. 44).

Outro material produzido no mesmo ano da Lei 11.669/2008 foi o “Linhas
Orientadoras das Escolas de Educacdo em Tempo Integral”, fruto de uma
parceria realizada entre a Secretaria de Educacdo e o Grupo Tempos?!! da
Universidade Federal de Juiz de Fora.

A partir do relato de Mattos (2012), entendo que a inser¢cdo do Grupo
Tempos neste trabalho foi influenciada por uma conversa que ela teve com a
coordenadora do grupo, diante da inseguranca que sentiu ao lecionar em uma
das escolas que faziam parte do Programa Escolas de Educacdo em Tempo
Integral. Essa conversa originou o projeto de parceria entre o Grupo Tempos, a

Secretaria de Educacéo e as cinco escolas que faziam parte do programa.

Essa parceria foi consolidada pelo projeto Tempos na Escola, que contou
com o financiamento do CNPQ e da FAPEMIG e desenvolveu diversas ac¢oes de
formacao, de “carater interativo-reflexivo onde formador e formandos séo
colaboradores” (MATTOS, 2012, p. 51). Parte das reflexdes realizadas nessas
acOes de formacao foi expressa no documento citado anteriormente, “Linhas

Orientadoras das Escolas de Educagado em Tempo Integral”, finalizado em 2008.

O trabalho resultante da parceria entre a Secretaria de Educacdo e o
Grupo Tempos da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) foi desenvolvido
até 2009, quando a nova administragcdo que assumiu o executivo municipal,
segundo Mattos (2012), optou por nado realizar investimentos no Programa
Escolas de Educacéo em Tempo Integral, pois necessitava ampliar a oferta de
educacgdo infantii no municipio. Nesse mesmo ano, a prefeitura assinou o
convénio com o Ministério da Educacdo (MEC), aderindo ao Programa Mais
Educacéo.

11 O Grupo Tempos faz parte do Nicleo de Estudos e Pesquisas em Educacao e
Diversidade — NEPED, da Faculdade de Educac¢do da Universidade Federal de Juiz de Fora. E
coordenado pela professora Dr.2 Luciana Pacheco Marques e foi criado em agosto de 2006.
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1.2.3 O Programa Mais Educacéo

O Programa Mais Educacao foi instituido pela Portaria Interministerial n®
17 de abril de 2007 e pelo Decreto n® 7.083 de janeiro de 2010 e tem por objetivo
‘induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizagado curricular, na
perspectiva da Educacao Integral” (BRASIL, 2013).

De acordo com as orientac¢des oficiais do Ministério da Educa¢édo (MEC),
o desenvolvimento do programa faz parte do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), considerado pelo érgdo gestor como um plano executivo que
apresenta os elementos norteadores dos programas que serdo desenvolvidos a
partir de 2007 no setor educacional (BRASIL, 2011).

As acdes do Programa Mais Educacdo comecaram a ser implementadas
no ano de 2008 em 55 municipios e 25 estados da federacdo. O programa
utilizou como critério de prioridade o atendimento as escolas de ensino
fundamental que apresentavam baixo ldeb em seu primeiro ano de vigéncia, com
a totalizacdo de 1.380 unidades escolares. Em 2009, o programa foi ampliado
para 5 mil escolas; em 2010, ampliou-se para 10 mil escolas; e em 2011, para
16 mil escolas (BRASIL, 2011).

O Programa Mais Educacéo € considerado “uma estratégia do Governo
Federal para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacéo curricular,
na perspectiva da Educacéo Integral’ (BRASIL, 2013, p. 4). Essa estratégia sera
detalhada para permitir entender as diretrizes e o funcionamento do programa
nas escolas.

Para discutir as principais caracteristicas do Programa Mais Educacao,
foram observadas as publicacdes disponibilizadas no site do MEC. Julguei
pertinente apresentar um quadro que construi sobre o0s principais temas

discutidos nessas publicagdes:
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Quadro 6 - Temas das publicagcdes (MEC) do Programa Mais Educacéo

TEMAS QUANTIDADE

Publicagbes que discutem o tema educacao integral 4
Estudos sobre o desenvolvimento do Programa Mais Educacéo 2
Materiais de areas especificas do programa: Educacgéo patrimonial, 4
Museus de Ciéncia

Manuais de orientacdo 1
Estudos que apontam linhas norteadoras do Programa Mais Educacao 6
TOTAL 17

Fonte: Elaborado pela autora a partir de consulta as publicacdes disponiveis no site do
MEC.

Em relacdo aos temas propostos, observei que a maior parte das
publicacdes se refere a linhas norteadoras do programa: Bairro-escola, Gestao
Intersetorial no territrio; Muitos lugares para aprender; Redes de Saberes; Mais
Educacdo Redes de Aprendizagem; Escola que Protege. Na sequéncia,
encontrei materiais que discutem a educacdo integral e os que abordam
aspectos mais detalhados do programa.

Trés publicacbes se destacam na totalidade dos materiais por serem
apresentados como uma trilogia, que objetiva contribuir para a conceituagéo, a
operacionalizacéo e a implementacdo do Programa Mais Educacao. A trilogia €
composta pelos cadernos: |I. Gestdo Intersetorial no territério — 1. Educacéo
Integral — lll. Rede de Saberes Mais Educacdo. Verifiguei que o texto
apresentado no Caderno Il. Educacdao Integral foi construido por representantes

de véarias entidades nacionais:

[...] gestores e educadores municipais, estaduais e federais,
representantes da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacgdo — UNDIME, do Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacdo — CONSED, da Confederagcdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo — CNTE, da Associagcédo Nacional
pela Formacdo de Profissionais da Educacdo — ANFOPE, de
universidades e de Organizacbes ndo Governamentais
comprometidas com a educacéo. (BRASIL, 2009, p. 10/11)

A representatividade dos varios setores envolvidos com a educacéo e a
sociedade em geral demonstra a importancia do programa na politica

educacional. Esse caderno é apresentado como uma referéncia para o debate
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nacional sobre educacao integral.

Além dos materiais publicados, encontrei no site do MEC quarenta e cinco
videoconferéncias que tém por objetivo trazer, para as diversas instituicoes,
orientacdes sobre o Programa Mais Educacéo.

Realizei também um levantamento sobre as instituicbes que se
responsabilizam pela producédo das publicacdes apresentadas, que pode ser

observado no quadro abaixo:

Quadro 7 - InstituicOes responsaveis pela elaboracéo das publicagdes (MEC) do
Programa Mais Educacéao

Instituicdes responsaveis pelos materiais Quantidade

MEC (Org. Jaqueline Moll) 5
CENPEC - Itau Social — Unicef 3
Associacdo Cidade Escola Aprendiz (Unicef) 1
MEC — UNESCO 1
MEC — Ministério da Cultura — Iphan 3
Associacao Brasileira de Centros e Museus de Ciéncia — UFRJ 1
MEC (UFPR — UFMG — UNIRIO — UFRJ — UNB — UERJ) 2
UNICEF 1
TOTAL 17

Fonte: Elaborado pela autora.

Os materiais publicados no site foram produzidos no periodo de 2003 a
2013. Das dezessete publicacbes, cinco foram realizadas pelo MEC e
organizadas por Jaqueline Moll, que ocupou, de 2011 a 2013, a Diretoria de
Curriculos e Educacéo Integral da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério
da Educacado. Seis publicacbes foram realizadas em parceria do MEC com
outras instituicdes e seis foram realizadas por outras organizagoes.

Uma instituicdo que se destaca com trés publicacdes € o CENPEC —
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e Acdo Comunitaria. O
CENPEC é uma Organizacéo da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP)
e suas acbes apresentam como foco as politicas de assisténcia social
direcionadas a educacéao. Silva B. (2013) entende o CENPEC como um brago
do Banco Ital que, em parceria com organismos multilaterais, defende uma
politica de ampliag&do de jornada escolar focalizada, ou seja, centrada em grupos
especificos (como os desfavorecidos economicamente), mas que néo contribui
para mudar efetivamente as situacfes de exclusdo produzidas pela escola
publica.

Para o pesquisador, como a instituicdo tem o carater assistencialista, “é
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possivel dizer que ela se alimenta do processo de exclusao existente, afinal, ela
atua diretamente junto ao governo federal nas discussdes que se referem as
classes sociais desfavorecidas que frequentam a escola publica” (SILVA B.,
2013, p. 96).

Outra instituicdo que apresenta materiais no grupo disponibilizado pelo
MEC é a Associacéo Cidade Escola Aprendiz, associacao nascida pela iniciativa
do jornalista Gilberto Dimenstein. Essa associacdo desenvolveu um projeto na
Vila Madalena, em S&o Paulo, baseado na perspectiva de uma escola a céu
aberto, que consistiria no desenvolvimento de diversas atividades educacionais
em diversos pontos do bairro. Essa experiéncia foi reconhecida pela UNICEF,
em 2004, como possivel de ser aplicada a outras realidades.

Para Silva B. (2013), a formulacdo desenvolvida pela Associacdo Cidade
Escola Aprendiz ndo valoriza a escola publica:

Esse formato baseado em parcerias proposto pelo Bairro-escola
nao significa a quebra do monopdlio da escola em relacdo as
atividades educacionais, jA que € esta instituicdo que confere
legitimidade para elas. Nos parece que essa pratica demonstra
muito mais um desapego pela instituicdo escolar do que uma
preocupacdo com o seu desenvolvimento. (SILVA B., 2013, p.
110)

Esse apontamento € relevante a compreensdo de aspectos que séo
guestionados nos programas de tempo integral.

Buscando compreender com um detalhamento maior as acfes propostas
no Programa Mais Educacdo, consultei algumas publicagbes do MEC e
apresentarei alguns pressupostos.

De acordo com a publicacdo Programa Mais Educacéo: Passo a Passo
(2011), o Programa Mais Educacdo objetiva “induzir a ampliacdo da jornada
escolar e a organizagao curricular na perspectiva da Educagao Integral”
(BRASIL, 2011, p. 6). Ele se caracteriza por ser uma acéao intersetorial entre as
politicas publicas educacionais e sociais e esta relacionado aos Ministérios da
Educacao (MEC), e outros como o da Cultura (MINC), do Esporte (ME), do Meio
Ambiente (MMA), e Secretaria Nacional da Juventude (BRASIL, 2011).

O programa atende prioritariamente as escolas de baixo indice de

Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), mas tem sido ampliado
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anualmente e a previsado é de que em 2014 atenda a 32.000 escolas no pais
(BRASIL, 2011).

A operacionalizacdo do Programa Mais Educacéao é feita pela Secretaria
de Educacéo Basica (SEB), por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE).

As atividades oferecidas no programa sao organizadas em dez

macrocampos, disponibilizados no quadro abaixo:

Quadro 8 - Macrocampos do Programa Mais Educacéo

1- Acompanhamento Pedagdgico
Ciéncias. Filosofia e Sociologia. Histéria e Geografia. Letramento. Linguas
Estrangeiras. Matematica. Tecnologias de Apoio a Alfabetizacéo.

2 — Educagéo Ambiental
Com Vidas. Agenda 21 na escola. Educacéo para Sustentabilidade. Horta escolar e/ou
comunitaria.

3 — Esporte e Lazer

Atletismo. Basquete. Basquete de rua. Ciclismo. Corrida de orientacdo. Futebol.
Futsal. Ginastica ritmica. Handebol. loga. Jud6. Caraté. Nata¢éo. Programa Segundo
Tempo (ME). Recreagéao/lazer. Taekwondo. Ténis de campo. Ténis de mesa. Voleibol.
Xadrez tradicional. Xadrez virtual.

4 — Direitos Humanos e Educacgéao
Direitos humanos e ambiente escolar.

5 — Cultura e Artes

Banda fanfarra. Canto coral. Capoeira. Cineclube. Dangas. Desenho. Escultura. Flauta
doce. Grafite. Hip Hop. Leitura. Mosaico. Percusséo. Pintura. Pratica circense. Teatro.
Instrumentos de Corda.

6 — Cultura Digital
Software educacional/Linux Educacional. Informética e tecnologia da informagéo
(Proinfo e/ou laboratério de informatica). Ambiente de redes sociais.

7 — Promocao da Saude

Atividades de alimentagdo saudavel/alimentacdo escolar saudavel. Saude bucal.
Atividades fisicas e corporais. Garantia dos direitos sexuais e reprodutivos. Prevencéo
ao uso de alcool, fumo e outras drogas. Saude ambiental. Promoc¢ao da cultura de paz
e prevencdo em saude.

8 — Comunicacéo e Usos de Midias
Jornal escolar. Radio escolar. Histérias em quadrinhos. Fotografia. Video.

9 — Investigagfes no Campo das Ciéncias da Natureza
Laboratério. Feiras de ciéncias e projetos cientificos. Robdtica.

10 — Educacédo Econdmica
Educacéo econbmica. Educacao fiscal e financeira.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de consulta & publicacdo (BRASIL, 2011).

A escola pode fazer opcao por seis atividades a cada ano dentro dos

diversos macrocampos. Uma das atividades deve pertencer obrigatoriamente ao
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macrocampo Acompanhamento Pedagdgico.
Como o Programa Mais Educacdo ndo atende a totalidade dos alunos,

estabeleceu-se critérios para selecdo daqueles que participardo do programa:

e estudantes que estdo em situacdo de risco e
vulnerabilidade social;

e estudantes que congregam, lideram, incentivam e
influenciam positivamente seus colegas;

e estudantes em defasagem ano escolar/idade;

e estudantes dos anos finais da 12 fase do ensino
fundamental (42 série / 5° ano) e da 22 fase do ensino
fundamental (82 série/ 9° ano), entre os quais ha maior
saida extemporanea;

e estudantes de séries/anos nos quais sdo detectados
indices de saida extemporéanea e/ou repeténcia;

e estudantes que demonstram interesse em estar na
escola por mais tempo;

e estudantes cujas familias demonstram interesse na
ampliagdo de sua permanéncia na escola. (BRASIL,
2011, p.14/15)

Nos critérios definidos pelo programa, é possivel observar que trés destes
estdo relacionados a vulnerabilidade social e defasagem escolar. Os outros
critérios sdo mais gerais e abrem possibilidade para a participacdo de alunos
com outros perfis. O programa prevé como participacdo minima o envolvimento
de 100 estudantes para o inicio das atividades, e ndo ha limite maximo, podendo
inclusive chegar a totalidade dos alunos da escola (BRASIL, 2011).

Um aspecto polémico no programa se refere aos profissionais e agentes
responsaveis pelo desenvolvimento das atividades do Mais Educacdo. Podem
trabalhar os profissionais da educacgéao, os educadores populares, os estudantes
em processo de formacgéo docente e 0s agentes culturais que sao referéncia em
sua comunidade.

Como referéncia para a coordenacgéo deste trabalho, ha, nas orientagbes
do programa, a previsao da funcdo de professor comunitario, que deve ser um
professor concursado do quadro da escola.

Segundo as orientacdes do programa, cabe ao diretor escolar incentivar
a participagédo, promover a participacdo de todos no processo de tomada de
decisédo, discutir a educacao integral em jornada ampliada nas reunides

pedagogicas e Conselho Escolar, garantir uma escolha participativa das
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atividades do programa Mais Educacéo, garantir transparéncia na prestacéo de
contas e fomentar a organizacdo do Comité Local (BRASIL, 2011).

O Comité Local busca integrar os diferentes agentes do territério em que
esta a escola — diretor, professor, agentes comunitarios, estagiarios, monitores,
estudantes, pais, comunidade — e formular, acompanhar e avaliar o Plano de
Acdo Local de Educacdo Integral. Além do Comité Local, € citado nas
orientagdes um Comité Metropolitano, cujo “objetivo principal é articular as agdes
de programas do Governo Federal, com vistas a ampliar os objetos de
conhecimento, 0S sujeitos ensinantes e aprendentes, 0 tempo e 0S espagos
educativos. Seu papel sera consultivo, propositivo e indutor” (BRASIL, 2009, p.
43).

Outro ponto que provoca discussées em relacdo ao programa é 0 espaco
para a pratica das atividades. Nas orienta¢des do Programa Mais Educacéo esta
previsto que se faca um mapeamento na escola e na comunidade para se
verificar em quais locais poderiam ser realizadas as atividades. Para fortalecer
esta ideia, as publicacdes que buscam dar suporte aos principios apresentados
utilizam o conceito de territério, “um lugar onde as pessoas vivem e agem”
(BRASIL, 2011, p. 35). Ainda segundo a publicacdo, “Territorializar politicas
publicas é buscar solu¢des locais, articulando as iniciativas de diferentes setores
publicos e despertando as forgas positivas que existem no territorio” (BRASIL,
2011, p. 35).

Um elemento muito destacado nas orientacbes € a articulacdo da
educacao integral por meio da ampliacdo do tempo escolar do Programa Mais
Educacdo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola.

As orientacfes para o trabalho pedagoégico do Programa Mais Educacéo
estdo organizadas na publicacio Rede de saberes Mais Educacéo:
pressupostos para projetos pedagoégicos de educacgdo integral: caderno para

professores e diretores de escolas (2009).
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Figura 2 - Mandala do Programa Mais Educacéao
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Fonte: BRASIL, 2009, p. 47.

Para apresentar a proposta pedagdgica do Mais Educacdao, € utilizada a
figura de uma mandala, criada por professores no desenvolvimento de uma
experiéncia de educacao integral na Casa das Artes, no Rio de Janeiro. A
mandala representa a totalidade e a integracdo do homem com a natureza
(BRASIL, 2009).

No Programa Mais Educacado, a mandala “funciona como ferramenta de
auxilio a construcéo de estratégias pedagdgicas para educacéao integral capaz
de promover condigdes de troca entre saberes diferenciados” (BRASIL, 2009, p.
27).

Um dos pontos fundamentais na mandala é ser um ‘“instrumento
pedagdgico capaz de sustentar o dialogo de diferentes” (BRASIL, 2009, p. 31).
Nesse sentido, busca aproximar os saberes denominados “cientificos”, que sao
trabalhados nas areas especificas do conhecimento, dos saberes que se
originam no fazer, cuja experiéncia seria a fonte principal. Esta proposi¢éao busca

superar a relacdo assimétrica entre os saberes da escola e os saberes da
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comunidade.

Ao observar essa figura, surge o questionamento: o que os professores
pensam do Programa Mais Educacdo? Que elementos eles destacam no
programa? Buscarei, no decorrer da pesquisa, responder a esses
guestionamentos.

O estudo desenvolvido por Mattos e Goncgalves (2012) apresenta uma
analise do processo de implantacdo do Programa Mais Educacédo nas escolas
da rede municipal campo de estudo que se iniciou em 2010, relacionando-o ao
Programa Escola de Tempo Integral, que foi implantado em 2006 na mesma

rede.

A Secretaria de Educacdo de Juiz de Fora, para implantar o Programa
Mais Educacdo em sua rede de ensino, apresentou ao Ministério da Educacéo
uma proposta de contratar professores com licenciatura para trabalhar com
oficinas nas diversificadas areas previstas no programa. Como a proposta foi
aceita, em 2010, 37 escolas, das 101 que totalizam a rede municipal, aderiram
ao Mais Educacao (MATTOS e GONCALVES, 2012). No quadro abaixo é
possivel visualizar a adesao de escolas até 2016:

Quadro 9 - Quantitativo de escolas de Juiz de Fora atendidas pelo Mais
Educacéo

Ano Total de escolas Total de alunos
2010 37 4,153
2011 43 4.614
2012 56 5.673
2013 60 6.128
2014 79 6.332
2015 51 4140
2016 66 4634

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SPAPEI /DPPF/SE /PJF, 2016.
Para os autores, o fato de o Programa Mais Educacgéo utilizar como

critérios para a escolha dos participantes escolas com baixo desempenho no
Ideb e com alunos em situacao de vulnerabilidade caracteriza o programa como

uma politica compensatérial?. Essa caracteristica do programa Mais Educacéo

12 “Este conceito denota, de modo amplo e geral, todo tipo de agcdo de governos que tem
por objetivo minimizar caréncias nas condi¢cdes de vida de estratos sociais especificos, vistos
como prejudicados ou discriminados pelo padrédo dominante de distribuicdo da riqueza social.
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é criticada pelos autores:

[...] vemos que, lamentavelmente, o Programa Mais Educacéo
de ampliagdo da jornada escolar ndo é uma politica publica
educacional direcionada a todos os alunos matriculados na
escola, podendo gerar varios entraves: a existéncia de uma
proposta politico-educacional dentro das escolas que nédo é
oferecida a participacdo de todos os alunos; a definicdo de
critérios quantitativos para definir as escolas que podem
participar do Programa; a definicdo de critérios quantitativos
para definir os alunos que devem participar ou ndo do Programa,
cuja principal informacdo é o Ideb; a ndo possibilidade de
participacdo de varios alunos que apresentam alto desempenho
escolar, o que é uma grande contradicao, pois aqueles discentes
gque se relacionam bem com a escola, que apresentam
rendimento satisfatorio, sdo excluidos do Programa (MATTOS e
GONCALVES, 2012, p. 5.078).

As politicas compensatdrias suscitam muitas discussées no meio
educacional. Para alguns estudiosos, a criacdo de politicas compensatorias €
uma forma de compensar a auséncia de uma politica universalista eficaz, como
afirma Cury (2005):

As politicas inclusivas compensatérias visam, entdo, a corrigir as
lacunas deixadas pelas insuficiéncias das politicas
universalistas. Com isso se pretende equilibrar uma situacdo em
gue a balanga sempre tendeu a favorecer grupos hegemoénicos
no acesso aos bens sociais, conjugando assim ao mesmo
tempo, por justica, os principios de igualdade com o de equidade
(CURY, 2005, p. 24).

Em meio a essa discussdao, Mattos e Goncgalves (2012) consideram
positivo, na rede municipal analisada, o fato de duas das cinco escolas que
faziam parte do Programa Escola de Tempo Integral também aderirem ao Mais
Educacao. Desta forma, as escolas que ja estavam trabalhando com todos os
alunos em tempo integral conseguiram conjugar os trabalhos oferecidos no Mais
Educacao para todos os alunos da escola.

Com o objetivo de ampliar o conhecimento sobre a educacéo integral e

Nesse nivel de generalidade, o conceito aplica-se a sociedades historicamente determinadas e
refere-se as opcgdes de politicas sociais de seus governos. Essas politicas tém incluido
programas de assisténcia e de transferéncia de renda, além daquelas referidas a educacédo
gratuita, a previdéncia e a seguridade social” (SILVA, V. 2010,s/p).
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conhecer a produgcdo académica sobre o tema, relacionando-o com o0s
programas de educacdo em tempo integral, a formacédo e o trabalho docente,

realizei um levantamento bibliografico, que sera apresentado a seguir.

1.3 O que dizem as pesquisas académicas sobre a implementacdo de

programas de tempo integral?

Serao discriminadas trés teses que se encaixam no eixo implementacéo
de programas de tempo integral: Ramos (2012) investigou o0 processo de
implantac&o das escolas de tempo integral da rede estadual de ensino de Goias,
buscando compreender se essa proposta tem se configurado como uma escola
do conhecimento ou do acolhimento. Vasconcelos (2012) analisou o Programa
Mais Educacéo discutindo sua identidade, origem histérica e forma de execucao
no Brasil, especialmente no Distrito Federal. Silva B. (2013) pesquisou a
implantacdo do Programa Mais Educac¢édo no municipio de Marica (RJ) em 2011.

Vasconcelos (2012) percebe proximidades na concepcéo de educacao do
Programa Mais Educacdo com a escola unitaria discutida por Gramsci, na
tentativa de superacédo da fragmentacdao historica pela escola de turnos no Brasil.
Entretanto, ressalta que o aspecto participacdo precisa ser aperfeicoado
nacional e localmente. Também afirma que a formacdo de professores é
fundamental para que o programa alcance a superacdo de fragmentacdo do
trabalho escolar.

Contrapondo-se em muitos aspectos a andlise de Vasconcelos (2012),
Silva (2013), que também utiliza o referencial teérico de Antbnio Gramsci,
apresenta uma analise mais critica do Programa Mais Educacdo. Apesar de
entender positivamente a chegada de mais recursos nas escolas, Silva B. (2013)
percebe que as condi¢des de implementagdo do programa séo precarias. Outro
fato apontado nesta tese foi um agravamento dos problemas de gestao escolar
devido a implementacao do Programa Mais Educacéo.

Apresentando algumas consideragdes similares a Silva B.(2013), Cusati
(2013) observa que o Programa Escola Integrada n&o alcancou, no cotidiano das
escolas que pesquisou, uma articulagdo necessaria para atingir os objetivos
propostos. Na percepcdo dos professores pesquisados, had duas escolas

funcionando no mesmo espaco, fato que traz consequéncias negativas para a
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funcéo docente, como o aumento de conflitos, sobrecarga de trabalho e excesso
de ruidos. Outro aspecto destacado nesta tese é o fato de professores do ensino
regular terem menos aulas devido a eventos do Programa de Escola Integrada,
reunides, entre outros.

Silva Y. (2009) destaca a importancia das experiéncias de formacao
continuada no desenvolvimento profissional dos professores. A pesquisadora
chega a afirmar que um dos elementos importantes em um bom programa de
formacao inicial € a “capacidade de inculcar, nos docentes, um ethos favoravel
ao aperfeicoamento profissional continuado, como condi¢éao de desenvolvimento
e até mesmo de sobrevivéncia na profissdao”. Outro aspecto que importa ser
destacado foi a constatacao de que a formacado continuada desenvolvida com o
apoio do 6rgdo publico ao qual os professores estao vinculados fortaleceu a
autoestima profissional dos participantes e despertou um sentimento de
valorizacdo por estarem sendo foco de investimentos do setor publico. Além
disso, essa experiéncia de formacdo continuada formou um habitus que
estruturou percepcgdes politicas sobre escola publica e préaticas profissionais
utilizadas pelas professoras (SILVA Y., 2009).

A tese de Mattos (2012), que analisou uma experiéncia de educacédo
integral na rede municipal de Juiz de Fora, traz importantes elementos sobre a
histéria da implantacdo das escolas de tempo integral no municipio. Discute
também a complexidade da relacdo entre o executivo municipal e o campo
académico nas acfes de formacao de professores que foram desenvolvidas no
periodo. Outra questdo enfatizada diz respeito as diversas concepc¢fes de
educacdo em tempo integral que estdo envolvidas no Programa Escolas de
Educacdo em Tempo Integral.

Observei, nos diversos trabalhos analisados, pontos em comum quando
a analise se referia a programas especificos de educagéo em tempo integral. Um
aspecto que pode ser destacado é a fragilidade da fase de execucdo dos
programas nas escolas, como pode ser visto nos estudos de Oliveira (2012),
Silva B. (2013) e Cusati (2013). Outro se refere a descontinuidade nas politicas
de educacéo integral desenvolvidas nos diversos ambitos governamentais.
Também observei que muitos programas demandam ag¢fes de formacgéo
continuada nem sempre sao desenvolvidas ou ndo apresentam continuidade,
como indicam os estudos de Oliveira (2012), Silva B. (2013), Cusati (2013) e
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Mattos (2012). Foram apontados complicadores referentes a gestao escolar e ao
trabalho docente em algumas experiéncias analisadas, como a de Silva B.
(2013).

No mesmo eixo implementagcéo de programas de tempo integral, foram
encontradas dezessete dissertacdes: Canelada (2011) analisou os desafios e as
inovacdes presentes na implementacdo da educacéo integral no municipio de
Goiania. Silva (2011) preocupou-se em descrever e analisar a implantacao da
Escola Estadual de Tempo Integral (EETI) no periodo de 2006 a 2010. Gomes
(2011) procurou entender as representacdes sociais de professores e monitores
sobre o programa Mais Educacdo em Sao Goncalo (RJ). Freitas (2011) discutiu
a implantacédo da escola de tempo integral no estado de Goias. Ramos (2011)
analisou os curriculos em relacdo ao tempo ampliado e o espac¢o de escolas
estaduais que participam do programa Escola Publica Integrada (EPI) em Santa
Catarina. Pereira (2012) se prop6s a analisar a politica de educacao integral
desenvolvida no Distrito Federal entre 2007 a 2011 com base na proposta inicial
de Anisio Teixeira, desenvolvida em 1960 para o Sistema Educacional de
Brasilia. Saboya (2012) procurou analisar a concepcédo de educacédo integral
presente no Programa Mais Educacdo por meio de sua orientacdo curricular.
Dolabella (2012) investigou os desafios e as possibilidades do programa de
educacgéo integral, desenvolvidas no Distrito Federal. Gomes (2012) procurou
identificar elementos que contribuiram para maximizar ou minimizar 0 sucesso
da implantacdo do Projeto de Atencédo Integral a Crianca e ao Adolescente
(TEIA). Ferreira (2012) procurou analisar a gestdo escolar e a participacao da
comunidade nos processos decisoérios a partir da implementacdo do Programa
Mais Educacdo. Henriques (2012) procurou avaliar a implementacdo da
educacao em tempo integral em uma escola do municipio de Juiz de Fora. Silva
(2011) discutiu as propostas de Educacao Integral da rede estadual de Goias e
da rede municipal de Goiania frente as orientagdes do Programa Mais Educacéo.
Costa (2011) investigou as experiéncias de ampliacdo do tempo escolar no
municipio de Russas (CE). Kavai (2013) pesquisou a implantacdo do Programa
Mais Educagdo em quatro escolas do municipio de Duque de Caxias (RJ). Paiva
(2013) procurou descrever e analisar as experiéncias de ampliacdo do tempo
escolar no periodo de 2005 a 2012 do governo do estado de Minas Gerais.
Pinheiro (2009) se propds a compreender a concepcao de educacéo integral
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presente no Programa Mais Educacédo do governo federal. Por fim, Silva (2009)
pesquisou o processo de implantacdo da educacdo em tempo integral no
municipio de Juiz de Fora.

No processo de refinamento da pesquisa, observei um grande nimero de
dissertacdes que se propuseram a analisar a implantacao das diversas politicas
de educacdo em tempo integral, seguidas pelas analises das praticas
desenvolvidas nos programas. Poucos estudos focalizaram a formacéo
envolvida nessas acoes.

Focalizando as principais conclusdes destacadas nos estudos, observei
trés trabalhos que se debrucaram sobre aspectos da realidade educacional de
Juiz de Fora: Silva E (2009) traz importantes pontos sobre a historia de
implantagcdo do Programa Escolas de Educacdo em Tempo Integral no
municipio, além de trazer reflexdes sobre uma iniciativa de formacéo especifica
sobre a educacdo em tempo integral realizada com o projeto Tempos na Escola,
fruto de uma parceria entre a Universidade Federal de Juiz de Fora e a Secretaria
de Educagdo municipal. Outro ponto salientado por Silva E (2009) foi a
dificuldade em construir momentos coletivos de formacdo em contexto nas
escolas. Sdo destacadas preocupacfes com a fragmentacdo no trabalho
realizado entre os turnos de aulas e a rotatividade dos profissionais que
trabalham nessas escolas.

Gongalves (2012) traz reflexdes sobre uma escola do municipio de Juiz
de Fora que foi inserida no Programa Escolas de Educacéo de Tempo Integral,
em 2006. Um ponto importante se refere a forma como a escola foi inserida
nesse programa. De acordo com Gongalves (2012), ndo houve participacédo da
comunidade escolar na insercado da escola no programa de tempo integral. A
decisdo de fazer a mudanca na organizacdo da escola coube ao executivo
municipal.

Outra pesquisa que apresenta um relato similar sobre a entrada de uma
escola do municipio de Juiz de Fora no Programa Escolas de Educacdo de
Tempo Integral foi realizada por Henrigues (2012). A pesquisadora afirma que a
escola foi inserida nesse programa através de uma “barganha” para a construcao
de um novo prédio para a escola. Os professores souberam da insercdo da
escola no trabalho em tempo integral quando retornaram das férias de julho e

demonstraram muita resisténcia ao novo modelo de organizacdo. Henriques
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(2012) destacou diversas limitagcdes vivenciadas na prética escolar: dificuldade
dos alunos dos anos finais em se adaptar ao horario obrigatério de tempo
integral; problemas com a carga horaria dos professores e coordenadores;
pouco conhecimento sobre a proposta de educacao em tempo integral por parte
dos profissionais que la atuavam; descontinuidade das acdes governamentais
nas propostas de educacéo em tempo integral; manutencdo da mesma estrutura
dos turnos regulares para a educacao integral.

Outro trabalho que mostrou diversas limitacbes no processo de
desenvolvimento da escola em tempo integral foi o de Silva (2013), que destacou
o distanciamento que ocorre entre o turno regular e o contraturno das escolas; a
falta de formacao dos professores para atuarem em areas diferenciadas de sua
formacao inicial, como relataram os professores de educacéao fisica
envolvidos nos projetos; falta de formagcdo para compreensao da educacdo
integral e falta de formacédo dos oficineiros; falta ou inadequacdo de espacos,
entre outros pontos.

Almeida (2013) observou que o trabalho docente na escola de tempo
integral em Governador Valadares se orienta a partir de dois elementos: a
experiéncia na escola regular e a prescricdo do ordenamento legal e pedagadgico.
Caracteriza-se pela heterogeneidade, complexidade e tensdo entre 0s grupos
que o compde.

De maneira geral, os estudos de dissertagdo contribuem com
apontamentos relativos as possibilidades e limitacdes do trabalho desenvolvido
com diversos projetos e programas de educacdo em tempo integral. S&o
recorrentes as analises que destacam falta de formacéo para o trabalho com o
tempo integral; fragmentacdo entre os turnos; falta de adequacdo da carga
horaria de trabalho dos profissionais da educacdo para o tempo integral,
distancia entre oficineiro/monitores e os professores das escolas, entre outros.
Também foram destacados por Canelada (2011), Gongalves (2012), Saboya
(2012) e Dolabela (2012): a necessidade de superacdo do carater
assistencialista de programas como o Mais Educacao; a importancia de um
trabalho com a perspectiva da educacgéo integral, visando a formacao do ser
humano em sua totalidade; a realizacdo de um trabalho de qualidade nas
diversas atividades componentes do tempo integral.

O levantamento relacionado aos artigos de periddicos foi realizado no
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Portal Scielo e Educ@ no més de julho de 2015. Com o descritor “politicas
publicas educacionais”, foram encontrados 110 artigos. A partir da combinagao
dos descritores “educacdo em tempo integral” e “educacéo integral”, foram
encontrados 20 artigos no Scielo e 21 artigos no Educ@. Fiz também a pesquisa
de artigos no Portal TEIA, onde encontrei 37 trabalhos. Ao refinar a pesquisa,
excluindo os artigos repetidos, foi encontrado um total de 15 artigos.

Os temas dos artigos foram relacionados e serdo apresentados a seguir.
Eles focalizaram respectivamente: andlises de experiéncias de educagdo em
tempo integral (BRANCO, 2012; CAVALIERE e COELHO, 2003; COELHO,
2013; COELHO, MARQUES e BRANCO, 2014; GUIMARAES, 2008;
CAVALIERE, 2010; LEITE, 2012; CASTRO e LOPES, 2012; LECLERC e MOLL,
2012;; SILVA e SILVA, 2013;), discusséo sobre as concepcgdes e discursos sobre
educacao integral (COELHO, 2004, 2011; MAURICIO, 2003) e a qualidade do
trabalho na escola de tempo integral (CAVALIERE, 2007; DEMO, 2007;).

Vale a pena ressaltar que as edigcdes numero 80/2009 e niumero 88/2012
da revista Em Aberto foram dedicadas inteiramente ao tema educacao integral.
Os temas das revistas respectivamente s&o “Educacéo integral e tempo integral’,
organizada por Lucia Velloso Mauricio, e “Politicas de educacgéo integral em
Jjornada ampliada”, organizada por Jesuina de Fatima Leclerc e Jaqueline Moll.
Os artigos componentes das revistas citadas ndo foram incluidos na pesquisa
citada anteriormente.

A partir do levantamento bibliogréafico realizado, foi possivel observar que
a producao a respeito da educacédo integral € significativa e que os temas
relativos a “educagdo em tempo integral’” tém aumentado nos ultimos anos.
Acredito que dois elementos contribuiram para esse crescimento: a reafirmacao
da necessidade de ampliacdo do tempo escolar pelas legislacdes educacionais,
em especial o atual Plano Nacional de Educacéo (Lei 13.005/14) e a ampliagc&o
progressiva do Programa Mais Educacao nos diversos municipios do pais.

A diversidade de questbes pesquisadas é outro ponto que se destaca nos
artigos. A abrangéncia das acdes previstas no desenvolvimento dos diversos
programas, seus objetivos, as concepc¢des envolvidas, suscitam questdes
polémicas que estdo no centro de muitas discussdes educacionais.

No levantamento bibliografico realizado, observei que varios estudos que

se dedicaram a pesquisar a implementacdo dos programas de tempo integral



73

apontavam problemas relacionados ao processo de formagéo de professores.
Em algumas experiéncias, a formacdo ndo era realizada; em outras, eram
precarias ou descontinuadas devido a mudanca de governos.

Para focalizar o objeto deste estudo, apresentarei, no proéximo capitulo,

as escolas participantes da pesquisa.
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2 APRESENTANDO AS ESCOLAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

2.1 Escola Omega — Mudanca e modernidade

A escola Omega se localiza em um bairro na zona rural do municipio e

iniciou suas atividades em 1970. Mantida na época pela Campanha Nacional de

Escolas da Comunidade (CNEC), somente em 1976 passou a integrar a rede de
escolas municipais (SILVA E., 2009).

Com a criagcao do Programa Escola de Educagdao em Tempo Integral no

municipio, foi inaugurado um novo prédio para a escola Omega em 2007, com a

proposicdo de atendimento a todos os alunos em tempo integral. Essas

mudancas foram registradas no Projeto Politico Pedagdgico da escola:

A nova organizagdo da Escola em Tempo Integral ocasionou
uma alteragdo significativa da identidade da escola. Varios
fatores geraram um processo dessa reconstrucao:

O aumento da carga horéria

A insercdo de novos alunos da regido e outras
localidades (nucleacéo)

A ampliacdo do numero de professores contratados
Insercdo de novas atividades curriculares (projetos)
Mudanga de prédio com uma nova e maior estrutura
fisica

Ampliacdo dos objetivos educacionais em uma
perspectiva mais integradora

Maior énfase no cuidar dos alunos com a necessidade de
zelar de forma mais sistemética pela alimentagéo
saudéavel, saude fisica e mental com o autocuidado
(saude fisica e mental) (PPP, Escola Omega, s/p°® 2015)

A partir do registro da escola foi possivel observar que a organizagdo em

tempo integral e o novo espaco fisico trouxeram mudancas na identidade da

escola. Ao refletir sobre a questéo, considero oportuno citar o entendimento de

Cavaliere (2002) sobre o tema:

A auséncia de uma identidade autorreconhecivel da escola
fundamental publica brasileira parece deixar esvair-se tudo o
gue a ela chega. Faltam a essas préaticas 0s nexos ou o sentido
geral que s6 uma concepgdo educacional democraticamente
elaborada, explicita e publicamente compartilhada, pode criar.
(Cavaliere, 2002, p. 266)

Como argumenta a autora, uma identidade autorreconhecivel esta
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relacionada a uma concepc¢édo educacional compartilhada pela comunidade
escolar. E, apesar de a escola brasileira ndo apresentar essa identidade de
forma geral (CAVALIERE, 2002), a escola Omega se viu diante de uma
reorganizagdo dos elementos que até entdo alicercava o trabalho de todos: o
espaco fisico e a organizacdo em tempo integral.

Essas mudancas causaram um deslocamento de uma escola pequena,
acostumada a lidar com uma determinada comunidade e com o tempo regular,
para uma escola grande, que ampliou o numero de alunos, professores,
atividades desenvolvidas e promoveu uma extensao do tempo de permanéncia
desse aluno na escola.

Ao analisar essa experiéncia vivenciada pela escola Omega, encontro
tracos da modernidade discutida por Giddens (1991, 2002), pois uma de suas
caracteristicas € romper “o referencial protetor da pequena comunidade e da
tradicdo, substituindo-as por organizacdes muito maiores e impessoais”. Apesar
de a escola permanecer na mesma regiao, atendendo parte da comunidade que
ja conhecia, o referencial que alimentava as relacdes e praticas escolares
anteriormente foi rompido naquele momento. Coloco abaixo alguns depoimentos

que ilustram esse ponto:

Ent&o, por exemplo, se antes a gente tinha a cultura do Calango
la na escola que era parcial e pequena, quando a gente vai pra
escola de tempo integral enorme, com tantos projetos, essa
coisadaruralidade mais ingénua, mais tradicional, ela foi se
perdendo. A gente tem cinquenta professores urbanos, tem trés
desses cinquenta que moram aqui, que € o meu caso. Entéo a
gente tem assim, a cultura rural meio que, ndo vou falar
desmerecida, meio que superficializada numa escola de tempo
integral tipicamente urbana. [Grifos meus (Professora Sueli -
Escola Omega, grifo nosso).

A nossa cultura era mais urbana e aqui era mesmo a cultura
mais rural, o jeito de falar das criangas, a forma do
comportamento mais livre, né?[...] E foi o questionamento de
todos nos quando pensamos nestes meninos ficarem na escola,
espaco fechado, durante oito, nove horas, porque nés ficamos
aqui nove horas, e tirar deles esse tempo livre que eles tinham
la fora. Isso pra nés foi dificil e pra eles foi muito mais dificil
porque eles se sentiram como... estar em gaiolas. Eles viviam
livres e depois comecaram a ficar presos, porque foi assim
mesmo na cabecinha deles, e a gente também teve essa
sensacéo (Coordenadora Jenifer - Escola Omega, grifo nosso).



76

O distanciamento entre os saberes da comunidade rural e os saberes
trabalhados na escola, como apontados no depoimento da professora Sueli, e
da coordenadora Jenifer pode ser interpretado como o desencaixe, uma das
caracteristicas da modernidade (Giddens, 1991). Esse conceito consiste no
“deslocamento das relagdes sociais dos contextos locais e sua recombinagao,
através de distancias indeterminadas do espaco/tempo” (GIDDENS, 2002, p.
221). Assim, professores com uma cultura urbana, presentes em um local rural,
estruturam o trabalho que desenvolvem a partir de elementos caracteristicos da
localidade urbana. “O que estrutura o local ndo € simplesmente o que esta
presente na cena; a ‘forma visivel’ do local oculta as relagdes distanciadas que
determinam sua natureza” (GIDDENS, 2002, p. 27).

Os saberes dos profissionais que trabalhavam na escola de tempo regular
também nédo seriam suficientes para abarcar os desafios da escola de tempo
integral. Dessa maneira, a Secretaria de Educacdo, junto com professores e
pesquisadores da universidade, organizou encontros com a escola, buscando
aprofundar os conhecimentos sobre o tempo integral. Esse movimento de
formacgao pode ser considerado como um “conhecimento perito”, que também
caracteriza a modernidade na visdo de Giddens (1991), podendo ser
compreendido como conceitos, teorias e descobertas que “circulam dentro e fora
daquilo que tratam]...] reestruturando reflexivamente seu objeto” (GIDDENS,
1991, p. 49).

Relacionado a esse ponto, o conceito de reflexividade, como
caracteristica da modernidade, discutido por Giddens (1991) auxilia a discussao
sobre a formagdo no contexto de mudancas vivenciadas na escola Omega. A
reflexividade na modernidade “envolve a incorporagao rotineira de conhecimento
ou informac&o novos em situacdes de acdo que sdo assim reconstituidas ou
reorganizadas” (GIDDENS, 2002, p. 223). Os profissionais da escola, no
contexto de trabalho, buscaram reorganiza-lo a luz de teorias e conceitos
discutidos na formacao desenvolvida.

Considerei importante realizar a reflexdo a partir dos conceitos de
Giddens (1991, 2002) para contextualizar as situagdes ocorridas na escola a
partir de um angulo macro de analise social. A modernidade é complexa e traz
em seu amago caracteristicas polares como confianca e risco, oportunidade e

perigo. A0 mesmo tempo em que a modernidade amplia a confianca a partir do
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conhecimento perito, lida com riscos até entdo desconhecidos, que ndo estao

dentro dos parametros de épocas anteriores (GIDDENS, 1991, 2002).

2.1.1 Conhecendo alguns dados da escola Omega

Fui a escola em 2015 para a realizacédo do estudo e, nesse ano, a escola
atendia a um total de 285 alunos, distribuidos entre a pré-escola, 0s anos iniciais
e os anos finais do ensino fundamental. Em relacdo a estrutura fisica, a escola
possuia 12 salas de aula, sala de professores, sala de diretor e sala de
coordenador, biblioteca, péatio e quadra cobertos, laboratério de informética e
parque infantil (PPP, Escola Omega, 2015). O prédio da escola fica na parte alta
do bairro e sua construcao se destaca na paisagem da localidade.

Para chegar ao distrito onde se localiza a escola, demorei cerca de 60
minutos indo de 6nibus. A estrada principal de acesso ao distrito € asfaltada e
estreita. No caminho até o distrito, ha varios sitios e fazendas e o 6nibus € o
principal meio de acesso dos alunos e da comunidade a escola.

A escola atende a comunidade que reside no centro do distrito e de outras
localidades vizinhas (PPP, Escola Omega, 2015). Em uma das minhas idas a
escola, peguei o 6nibus e fiquei assustada com as condi¢des da estrada. Sem
asfaltamento, cheia de desniveis, buracos, pedras, pontes de madeira, além de
muitas subidas e descidas. Havia momentos em que eu tinha a impressao,
devido a trepidacéo e aos barulhos de motor, de que o 6nibus ia quebrar.

Nesse dia, cerca de cinco criancas subiram para o 6nibus rumo a escola
e fiquei pensando nas condi¢cdes que esses alunos enfrentam todos os dias em
seu caminho para as aulas. A partir de conversas com os funcionarios da escola,
soube que, em algumas ocasides, professores e alunos ficaram parados na
estrada devido a problemas com esse 6nibus.

Os alunos tém uma jornada de 8 horas e 30 minutos diarios, com 9 aulas
distribuidas nos periodos da manha e da tarde, entre disciplinas regulares
(Matematica, Portugués, Ciéncias, Historia, Geografia, Inglés, Artes e Educacao
Fisica) e oficinas [Informatica, Capoeira, Danca, Esportes, Estudos (3° ao 5°),
Estudos de Matematica e Estudos de Portugués (5° ao 9° ano), Intervencéo
pedagogica, Xadrez, Jornal escolar, Radio escolar, Musica, Momento de leitura,
Teatro, Higiene e saude bucal] (PPP, Escola Omega, 2015).
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Entre o total de profissionais da educagédo que atuam na escola estao 1
diretor, 1 vice-diretor, 2 coordenadoras, 2 secretarias, 1 auxiliar de expediente®®
e 48 professores (16 efetivos e 32 contratados) (PPP, Escola Omega, 2015).0
grande numero de contratados na escola pode trazer dificuldades para a
continuidade das acdes planejadas. Cerca de 80% dos professores possuem
curso superior completo (INEP, 2014); destes, alguns com pos-graduacéo, duas
com mestrado e uma com doutorado (PPP, Escola Omega , 2015).

No total, onze pessoas responderam ao questionario. Desses
participantes, quatro disseram ter participado da formacado Tempos na Escola e,
ao verificar os dados de certificados, encontrei 0 nome de trés dessas pessoas;
de uma néo ha registro. Coloco abaixo os dados gerais de todos os participantes,

como sexo e idade:

Tabela 1 - Sexo dos participantes

Sexo Frequéncia Percentual
Masculino 2 18%
Feminino 9 82%
Total 11 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Tabela 2 - Idade dos participantes

Idade Frequéncia Percentual
21-30 2 18%
31-40 1 9%

41 -50 7 64%
51 -60 1 9%
Total 11 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Como caracteristicas gerais, observei que a maioria dos participantes é
do sexo feminino, 82% do total, e 64% possui faixa etaria entre 41 e 50 anos. A

13 De acordo com os dados obtidos na Secretaria de Educagao, a escola possuia em 2015 o total de 8 auxiliares de
servigos gerais.
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formacao dos profissionais que participaram do estudo segue na tabela abaixo:

Tabela 3 - Graduacao cursada pelos
participantes

Graduacao Frequéncia Percentual
Danca 1 9%
Faioa - 9%
Historia 1 9%
Matematica 1 9%
Pedagogia 7 64%
Total 11 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo a formacao, verifiguei que todos os participantes possuem
graduacdo completa. Entre os cursos realizados, observei que 64% do total
cursaram Pedagogia. Os demais cursaram outras 4 licenciaturas diferenciadas.
Com referéncia a pos-graduacgéo, os dados encontram-se na tabela abaixo:

Tabela 4 - Nivel de p6s-graduacgao

Pés-graduacao Frequéncia Percentual

Especializagéo 7 64%
Mestrado 4 36%
Total 11 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Interessante observar que todos os participantes possuem pos-
graduacéo, sendo que 64% cursaram especializacao e 36% possuem mestrado.
Esse dado aponta para a qualificacdo do grupo participante da pesquisa. A
funcdo que os participantes desempenham na escola pode ser vista abaixo:
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Tabela 5 - Funcdo que exerce atualmente na escola

Funcéo na escola Frequéncia Percentual
Professor — Anos iniciais 5 46%
Professor — Anos finais 2 18%
Professor de "projetos” 3 27%
Codenadr 1w
Total 11 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Em torno de 46% dos participantes do estudo sao professores dos anos
iniciais. E 27% séao professores de “projetos”. Ressalto que o termo “professor
de projetos” ndo é utilizado nos documentos oficiais do municipio, mas € um
termo usual no ambito das escolas municipais para se referir aos professores
gue lecionam nos diversos projetos desenvolvidos.

Ao cruzar esses dados com os registros do curso de graduacao realizado,
observo que, dos 7 pedagogos do grupo, 5 atuam nos anos iniciais, 1 &
coordenador pedagdgico e 1 atua em projetos. O tempo de trabalho desses

professores na escola consta na tabela abaixo:

Tabela 6 - Tempo de trabalho na escola

Tempo Frequéncia Percentual
0 a 3 anos 5 46%
4 a7 anos 3 27%
8 all anos 2 18%
12 a 15 anos 1 9%
Total 11 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Observei que 45% dos participantes da pesquisa possuem de 0 a 3 anos
de trabalho na escola e 27% possuem de 4 a 7 anos. Nesses dois grupos nao
h& profissionais da escola que participaram da formacdo Tempos na Escola. Os

participantes estdo no grupo que esta acima de 8 anos na escola. Apesar de a
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maior parte do grupo apresentar pouco tempo de trabalho na escola, eles
possuem um tempo maior de experiéncia na funcéo de professor, aspecto que

pode ser visualizado na proxima tabela:

Tabela 7. Tempo de experiéncia docente

Tempo Frequéncia Percentual
0 a7 anos 4 37%
8 a 15 anos 2 18%
16 a 22 anos 1 9%
23 a 30 anos 3 27%
31 a 38 anos 1 9%
Total 11 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao somar os dados, observo que em torno de 63% encontra-se no grupo
gue tem a partir de 8 anos de experiéncia docente. Esse dado permite afirmar
que o grupo participante da pesquisa é experiente em relacao a funcédo docente.
Uma peculiaridade que pode contribuir para a diferenca entre o tempo de escola
e o tempo na funcéo docente é o fato de a escola estar localizada na zona rural
do municipio. Os profissionais que trabalham na zona rural recebem 50% a mais
no salario e, como ha muitos anos nao ha um concurso especifico para essa
localidade, todas as vagas que séo abertas nessas escolas sao ofertadas para
os demais profissionais da rede por meio de um edital de transferéncia. O tempo
de servico é o critério principal de selecéo dos interessados em trabalhar na zona
rural e por isso h& profissionais muito experientes concorrendo para essas

vagas.

2.2 Escola Sigma- Sonho e contradi¢ao

A escola Sigma se localiza em um bairro de periferia do municipio e
atendeu, no ano de 2015, a 360 criangas nas etapas da educacao infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental.

O prédio onde funciona a escola foi construido em 2004, possui dois

andares, nove salas de aula, sala de informética, sala de recursos
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multifuncionais, sala de professores, biblioteca, patio coberto e uma quadra de
esportes. Observei, nas visitas que realizei para a pesquisa, que a escola
aparenta bom estado de conservacao e limpeza.

A pesquisa sobre a origem da escola e a inser¢cao do tempo integral em
sua organizacéo foi realizada a partir de alguns documentos: o Projeto Politico
Pedagogico da escola, um projeto entregue pela escola para a Secretaria de
Educacao (SE), que justificava a organizacdo em tempo integral na escola, e
legislacdes sobre a organizacéo da escola.

A escola Sigma foi fundada em 2003 a partir da fusdo de outras duas
escolas municipais que existiam na regido. Ao longo de 2004, a escola funcionou
em um pequeno prédio com quatro salas de aula atendendo a alunos da regiao
em que se localiza (Projeto Tempo Integral - Escola Sigma, 2008).

Com a inauguracdo do prédio novo em dezembro de 2004, houve uma
demanda maior de alunos, ja que, devido a nova localizacdo, passou a atender
a outro bairro da regido. A escola atendia a educacédo infantil e ao ensino
fundamental, tanto anos iniciais quanto o 6° ano, em 2005, e 0 7° ano, em 2006.
Mas, se a ampliagdo para o atendimento aos anos finais continuasse, a escola
teria que fechar turmas de educacéo infantil. Diante dessa questdo, escola e
comunidade se reuniram com a Secretaria de Educacéao e firmaram o acordo de
atendimento da escola a educacdo infantil e aos anos iniciais do ensino
fundamental. Ao final desse periodo de escolaridade, os alunos seriam
encaminhados a escola estadual do bairro (Projeto Tempo Integral - Escola
Sigma, 2008).

Segundo o projeto da escola, essa reorganizacdo contribuiu para a
reducdo do numero de alunos no ano de 2007. Em 2008, a diminuicdo nas
matriculas continuou e, dessa vez, a questao foi atribuida ao fato de a escola
estadual do bairro iniciar o atendimento de alguns alunos em tempo integral,
aspecto que, segundo o documento consultado, atraiu muitos pais "que
encontravam dificuldades para deixar seus filhos em local seguro enquanto
trabalhavam"” (Projeto Tempo Integral - Escola Sigma, s/p, 2008).

De acordo com o diretor da escola, em entrevista realizada neste estudo,
a escola Sigma aderiu ao Programa Mais Educacdo em 2010 e organizou a
primeira grade de horarios de professores e alunos com o auxilio da Secretaria

de Educacéo. Inicialmente, trabalhou com quatro turmas de dez alunos, que
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permaneciam na escola até as 14 horas, em quatro dias na semana. Em 2011,
o tempo de permanéncia dos alunos na escola foi ampliado para oito horas
diarias, mas ainda em quatro dias na semana. Somente em 2012 foi que
conseguiram organizar os horarios de modo que o grupo de alunos que
participavam do Mais Educacdo permanecessem oito horas diarias em todos os
dias da semana. O numero de criancas matriculadas na escola e atendidas no

Mais Educacao pode ser observada abaixo:

Tabela 8 - Total de matriculas da Escola Sigma e total de alunos atendidos pelo
Programa Mais Educacéao

Ano 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016
Matricula 303 274 388 358 398 360 379

Mais 100 100 100 100 45 80 88
Educacao

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da SPAPEI/SE.

O fato do Mais Educacgéo néo atender o grupo total de alunos matriculados
traz algumas situagbes complicadas para a escola. Mas antes de abordar esse
aspecto, queria ressaltar a recepcéo da escola ao tempo integral, observada no
relato da coordenadora da escola, obtida em entrevista: "[...] nds sentiamos que
o tempo integral gritava aqui [...] era sonho.[...] Eu ndo consigo nem imaginar
essa escola sem essas oitenta, noventa criancas sendo atendidas”
(Coordenadora Clara -Escola Sigma, grifo nosso).

Entretanto, alguns desafios sdo também observados pela coordenadora:

Quando a gente sentia a necessidade de tempo integral, nés
tinhamos uma professora de vinte horas, um diretor de quarenta
horas, uma coordenadora de vinte horas. Hoje nés temos um
professor que vem treze horas e vinte, gracas a Deus uma
conquista, um diretor que faz trinta e uma horas e uma
coordenadora que faz quatorze horas e quarenta [...] entdo a
gente trabalha um pouco mais, a gente tem que ser mais agil
pra articular (Coordenadora Clara - Escola Sigma, grifo nosso)

A carga horéria do grupo de profissionais da escola tornou-se um desafio
para o trabalho com o tempo integral na escola. Apesar da énfase de que a
reducdo da carga horaria trabalhada com o aluno é uma conquista trabalhista
(garantida na LDB 99394/96-art.67,inc.V), a coordenadora afirma que €
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necessario "ser mais agil pra conseguir articular'. Essa agilidade pode na
realidade representar uma intensificacéo do trabalho na escola.
A relacéo da carga horaria do aluno e o tempo de trabalho dos professores

tem sido apontada em pesquisas como um aspecto relevante:

Para que a escola de tempo integral caminhe na direcao de um
ensino de melhor qualidade, ndo basta que ela seja um recurso
destinado aos estudantes: é preciso que ela incorpore
professores em regime de tempo integral, obviamente com
salérios e condi¢cbes de trabalho compativeis com o regime de
dedicacdo exclusiva em uma instituicio (BRANDAO,
2009,p.105)

Um outro ponto que € apontado como desafio na escola é a articulacéo
entre o grupo de alunos atendidos pelo Mais Educacao e grupo que néo participa
do programa:

[...] a gente fica no meio de um caminho [...] apesar da gente nao
ser uma escola de tempo integral, nés temos alunos que ficam o
dia todo na escola ndo é. Entdo nés temos um duplo desafio: de
construir uma proposta pra esses alunos e ao mesmo tempo
lidar com o restante dos alunos (Coordenadora Samara - Escola
Sigma)

Além da construcao de proposta curricular e pedagdégica diferenciada para
os dois grupos de alunos, a escola ainda lida com questbes de estranhamento
do grupo de alunos que participa do Mais Educacdo: "a gente tem uma
preocupacao muito grande de fazer esse trabalho bem articulado para os alunos
nao ficarem estigmatizados ... H4! Sao os alunos da jornada..."(Coordenadora
Samara - Escola Sigma, grifo nosso)

A frase em destaque no depoimento acima revela uma concepc¢édo de
educacdo integral, que atribui ao grupo atendido no Mais Educacao
caracteristicas negativas em diversos aspectos.

Pelo que foi observado, a escola Sigma n&o se identifica como uma escola
de tempo integral, mas vivencia situa¢des proprias da escola de tempo integral,
devido ao grupo de alunos atendidos no Mais Educacgéo. Nesse ponto o Mais
Educacao acaba criando situacdes contraditorias no ambito escolar: professores
que pouco relacionam seu trabalho ao tempo integral, alunos que podem

participar de oficinas e projetos e alunos que ndo podem, ampliagéo da cidadania
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e estigmatizagao dos alunos.

2.2.2 Conhecendo os dados da escola Sigma

Realizei a apresentacdo da pesquisa na escola Sigma na reuniao
pedagogica que a escola realiza mensalmente. Distribui 0os questionarios e,
quando fui busca-los, observei que vinte e seis pessoas haviam respondido as
questodes.

Realizei um levantamento dos dados gerais para observar qual era o perfil
dos participantes da pesquisa.

No conjunto de respondentes, 92% sao do sexo feminino e 8% do sexo

masculino. A faixa etaria dos respondentes pode ser observada na tabela abaixo:

Tabela 9 - Idade dos participantes

Idade Frequéncia Percentual
21-30 1 4%
31-40 12 48%
41 - 50 8 32%
51-61 4 16%
Total 25 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados possibilitam visualizar que 48% dos participantes se encontram
na faixa etaria de 31 a 40 anos e 32% apresentam idade entre 41 a 50 anos. Ao
somar os percentuais dos participantes por faixa etaria, pude observar que 96%
dos respondentes da escola Sigma possuem mais de trinta e um anos de idade.

Sobre o tempo de experiéncia desses participantes na docéncia, observei

a situacao ilustrada na tabela abaixo:



Tabela 10 - Tempo de experiéncia docente

Tempo Frequéncia Percentual
0 a7 anos 5 20%

8 a 15 anos 10 40%
16 a 22 anos 5 20%
23 a 30 anos 4 16%
31 a 38 anos 1 4%
Total 25 100%
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Fonte: Elaborado pela autora.

40% dos participantes da escola Sigma possuem entre 8 e 15 anos de
experiéncia na docéncia. Na sequéncia aparecem, com 20% cada, os docentes
com 0 a 7 anos de experiéncia e os docentes com 16 a 22 anos de experiéncia.
Por esses dados, compreendo que o grupo da escola Sigma é experiente na
docéncia, pois, a0 somar 0s percentuais de todos que apresentam mais de 8
anos de experiéncia, obtive o percentual de 80% dos participantes.

Apesar de o grupo ser experiente na docéncia, ndo verifico a mesma
situacdo ao focalizar o tempo de trabalho na escola, como mostra a tabela a

seqguir:

Tabela 11 - Tempo de trabalho na escola

Tempo Frequéncia Percentual
0 a3 anos 11 41%
4 a7 anos 3 12%
8 all anos 9 35%
12 a 15 anos 3 12%
Total 26 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Entendo que a maioria dos participantes da pesquisa, 41%, apresenta de
0 a 3 anos de tempo de trabalho na escola. Esse tempo pode ser considerado
pequeno frente ao periodo de existéncia da escola, que, no ano da realizacdo da
pesquisa de campo, possuia doze anos de funcionamento. Na sequéncia,
observo que 35% possuem de 8 a 11 anos no local. Esse grupo, também
representativo, possui um tempo maior de trabalho na escola. Em seguida

aparece o total de 12% de 4 a 7 anos e 12% de 12 a 15 anos.
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A fungéo que os participantes exercem na escola pode ser observada na

tabela abaixo:

Tabela 12 - Funcéo que exerce na escola

Funcéo Frequéncia Percentual
Professor(a) 24 92%
Coordenador(a) 1 4%
Diretor(a) 1 4%
Total 26 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo a graduacdo cursada pelos participantes, verifico a

seguinte distribuicao:

Tabela 13 - Curso de graduacéo realizado

Curso Frequéncia Percentual
Educacéao

.. 2 8%
Fisica
Geografia 1 4%
Letras 1 4%
Matematica 1 4%
Normal

. 4 15%

Superior
Pedagogia 15 58%
Psicologia 1 4%
Servico social 1 4%
Total 26 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Do total de respondentes, 58% cursaram Pedagogia, 15% Normal
Superior e 8% Educagéo Fisica. Os cursos de Geografia, Letras, Matematica,
Psicologia e Servigo Social apresentaram, cada um, 4% de representantes. O
fato de Pedagogia, Normal Superior e Educacao Fisica serem 0s cursos com
maior representatividade esta relacionado ao fato de a escola atender a

educacao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental.
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A porcentagem de participantes que possuem pos-graduacao e o tipo de

pos-graduacédo cursada podem ser verificados nas tabelas abaixo:

Tabela 14 - Participou de curso de
pés-graduacao

Frequéncia Percentual

Sim 23 88%
Nao 3 12%
Total 26 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Tabela 15 - Nivel de Pés-graduacéo realizado

P6s-Graduacao Frequéncia Percentual

Especializagéo 18 82%
Mestrado 4 18%
Total 22 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir desses dados, observo que 88% dos participantes possuem curso
de poés-graduacdo. Destes, 82% realizaram o curso de especializacdo e 18%
fizeram o mestrado. Esse dado demonstra que o0 grupo possui grau de

escolaridade elevado, continuando os estudos apds a graduacao.

2.3 Escola Delta - Utopia e inovacgéo

A escola Delta iniciou seu funcionamento em 1969 em um bairro afastado
do centro da cidade, com o objetivo de atender a populacéo proveniente de areas
rurais. A escola atendia a alunos até o 5° ano do ensino fundamental e, a partir
de 2002, passou a atender também aos anos finais do ensino fundamental e a
educacao infantil (PPP, Escola Delta, 2013).

Essa expansao no numero de turmas exp6s o problema do espaco fisico
da escola, que ndo estava comportando a nova demanda. Para resolver

temporariamente essa situacédo, a Secretaria de Educacéo alugou uma granja
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em local proximo a sede e, assim, a escola passou a funcionar em dois prédios
(PPP, Escola Delta, 2013).

Os dois prédios em que a escola funcionava ndo apresentavam estrutura
fisica adequada e, dessa forma, a comunidade escolar reivindicou a construgéo
de um novo prédio para abrigar a escola. A Secretaria de Educacao analisou a
situacdo e, julgando procedente o pedido, iniciou as obras no bairro de
procedéncia da maioria dos alunos.

Como a escola Delta organizava o tempo escolar em ciclos de formacao
desde o ano 2000 e apresentava uma organizacao curricular diferenciada,
oferecendo oficinas no contraturno, a Secretaria de Educacdo propds a
comunidade escolar que no novo espaco pudesse ser implantado o tempo
integral a todos os alunos (PPP, Escola Delta, 2013).

Em 2008, a direcdo da escola, junto com os professores, iniciou a
discusséo sobre o tempo integral e, no segundo semestre do mesmo ano, com
a inauguracao da nova sede, o trabalho foi iniciado.

E, apesar do funcionamento no novo prédio, consta, no documento da
escola, que o0 mesmo nao era apropriado para o trabalho com o tempo integral.
N&o havia espacos adequados para o trabalho com o teatro, laboratério de
aprendizagem, além da falta de espacos para uso comum.

Um aspecto importante que esta presente no PPP da escola, é o registro
de reflexdes sobre a organizacdo do tempo integral. De acordo com o
documento, foi realizada uma pesquisa com 0s alunos e suas familias em 2009,
sobre as expectativas e as dificuldades com o tempo integral na escola . A partir
dos resultados da pesquisa, a escola reorganizou o horario das disciplinas e
projetos a partir de quatro eixos tematicos: conhecimento linguistico;
conhecimento cientifico e tecnoldgico, conhecimento sdcio-antropolégico e
conhecimento estético-expressivo. (PPP, Escola Delta, 2013)

Interessante observar que a organizacéo apresentada pela escola lembra
a mandala de saberes organizada para o Mais Educacéo, que busca o dialogo
entre o conhecimento cientifico, artistico e social.

Além desta organizacéo, estdo presente no PPP, textos escritos pelos
professores da escola, que buscam apresentar os projetos em desenvolvimento
na escola, com objetivos e formas de desenvolvimento. Outro ponto que se

destaca no PPP é a proposta de avaliacao da escola, que se organiza por ciclos
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de aprendizagem.
Apesar de encontrar no PPP da escola o desenho de uma organizacao
curricular voltada para o tempo integral, vejo a partir de entrevistas que realizei,

elementos ainda desafiadores:

Ainda tem o curriculo, o contetdo para dar conta, que nao foge
nada da educacgédo de tempo regular. E eu imaginava a educacéo
de tempo integral, acho que foi até utépico da minha parte, eu
imaginava que o tempo integral romperia com essa ideia de
escola linear, de disciplina fechadinha. Eu imaginava grupos de
trabalho, matemética ciéncias, matematica geografia, e projetos
sendo desenvolvido juntos. Eu imaginava a educac¢éo de tempo
integral como uma leitura de mundo, uma ampliacdo da leitura
de mundo da crianca (Professor Wilson - Escola Delta - grifo
Nosso)

O depoimento do professor Wilson revela a expectativa de encontrar no
tempo integral uma organizacao curricular diferenciada, que ele classifica como
utdpica, pois no cotidiano ndo vé grande diferenca em relacdo ao tempo regular.

Apesar dessa observacao, é interessante verificar que a escola Delta tem
buscado inovacdes nessa organizacdo. Um exemplo desse trabalho foi um
projeto que a escola desenvolve inspirado na Escola da Ponte!4, que buscou
propiciar aos alunos do 6° ao 9° ano um trabalho diferenciado no segundo turno
escolar "A diferenca € que os meninos escolhem as oficinas que irdo participar"
(Coordenadora Joana - Escola Delta). As oficinas apresentam duracédo
diferenciada, as vezes dois meses e ocupam todo o periodo da tarde ( de 12:50
as 15:30), sem fragmentacdo, fato, que segundo a coordenadora Joana, causou
estranhamento nos professores, pois muitos estavam acostumados a trabalhar
apenas 50 minutos com as turmas. O projeto tem sido aperfeicoado a partir das

observacdes da equipe gestora, professores e alunos.

2.3.1 Conhecendo os dados da Escola Delta

14 Trabalho realizado em Portugal, iniciado em 1976, com ideias desenvolvidas pelo educador
José Pacheco. A Escola da Ponte alicerca o trabalho pedagégico para o exercicio da autonomia
e da liberdade.
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Apesar de a direcdao da Escola Delta ter demonstrado interesse na
pesquisa e ter dado apoio para a aplicacdo dos questionarios, obtive, nessa
escola, 0 menor nimero de respondentes: nove, no total.

Observo mais detalhadamente o perfil dos participantes nas tabelas
abaixo:

Tabela 16 - Sexo dos participantes

Frequéncia Percentual

Masculino 1 11%
Feminino 8 89%
Total 9 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Tabela 17 - Idade dos participantes

Idade Frequéncia Percentual
31-40 5 56%
41 - 50 4 44%
Total 9 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Do total de participantes, 89% séao do sexo feminino e apenas 11% sao
do sexo masculino. Em relacéo a idade, 56% apresentam idade na faixa etaria
dos 31 e 40 anos e 44% tém idade entre 41 e 50 anos.

O tempo de experiéncia docente desses participantes pode ser observado
na tabela a seqguir:
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Tabela 18 - Tempo de experiéncia docente

Tempo Frequéncia Percentual
0a7anos 1 12%
8 a 15 anos 3 38%
16 a 22 anos 2 25%
23 a 30 anos 2 25%
Total 8 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Verifico que 38% dos participantes da escola Delta possuem de 8 a 15
anos de experiéncia docente. Mas, ao somar os percentuais de participantes que
possuem de 16 a 22 anos e de 23 a 30 anos de experiéncia, observo o total de
50%. Dessa forma, entendo que o grupo pode ser considerado experiente na
carreira docente.

O tempo de trabalho na escola pode ser visualizado na tabela a seguir:

Tabela 19 - Tempo de trabalho na escola

Tempo Frequéncia Percentual
0 a3 anos 3 33%
4 a7 anos 1 11%
8 all anos 4 45%
12 a 15 anos 1 11%
Total 9 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

45% dos participantes da escola Delta possuem de 8 a 11 anos de
trabalho na escola e 33% possuem de 0 a 3 anos de trabalho. A partir desses
dados, entendo que a maior parte do grupo tem um tempo consideravel de

trabalho na escola.
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A tabela a seguir apresenta a funcéo que os respondentes desempenham

na escola:

Tabela 20 - Funcdo que exerce na escola

Funcéo Frequéncia Percentual
Professor — Anos iniciais 1 11%
Professor — Anos finais 3 34%
Professor de "projetos” 2 22%
Coordenador Pedagdégico 1 11%
Diretor 1 11%
Vice-diretor 1 11%
Total 9 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

E possivel observar que 34% dos participantes da escola Delta lecionam
nos anos finais do ensino fundamental. 22% atuam em projetos, 11% nos anos
iniciais. Os demais exercem fungéo na equipe gestora da escola.

Em relacdo a formacédo, verifiguei que todos possuem graduacéo. Os

cursos dos participantes estao na tabela a seguir::

Tabela 21 - Curso de graduacdo realizado

Frequéncia Percentual

Ciéncias

L 1 11%
Biolégicas
Historia 1 11%
Letras 2 22%
Matematica 1 11%
Pedagogia 4 44%
Total 9 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Na escola Delta, 44% dos pesquisados cursaram Pedagogia, 22% Letras

e os demais cursaram Ciéncias Biologicas, Histéria e Matematica.
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Observo também que todos os participantes possuem pés-graduacgéo. O

nivel cursado encontra-se abaixo:

Tabela 22 - Nivel de p6s-graduacéo

realizado
Frequéncia Percentual
Especializacéo 3 33%
Mestrado 4 44%
Doutorado 2 22%
Total 9 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos participantes, 44% possuem mestrado, 33% especializacédo e 22%
doutorado. Esse dado chama a atencdo para o maior nimero de mestrandos e
doutorandos em relacdo aos grupos de participantes das outras escolas,
demonstrando que a escola Delta possui 0 grupo mais qualificado da pesquisa.

Foi objetivo deste capitulo apresentar as trés escolas participantes da
pesquisa, sua historia e seu envolvimento com o tempo integral. Além disso, quis
mostrar os dados principais dos participantes do estudo em cada escola.

Penso ser importante, considera-las no conjunto enquanto escolas
publicas participantes da mesma rede de ensino, mas também julgo relevante
destaca-las enquanto instituicbes especificas portadoras de uma historicidade,
inseridas em determinada comunidade que participa da construcdo de sua
identidade.

Para problematizar um dos pontos discutidos nessa tese, sera
apresentado no proximo capitulo, a formacdo docente na escola de tempo

integral.



95

3. AFORMACAO DOCENTE NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

3.1 De qual formagéo estamos falando?

A formacdo continuada dos professores tem apresentado grande
relevancia no cenario das politicas educacionais que estao sendo desenvolvidas
na atualidade. No contexto brasileiro, observa-se o Decreto 6.775/09, que
instituiu a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, atribuindo a Capes o fomento de programas de formacgao
inicial e continuada. Segundo o documento em questao, a formacéo continuada
€ “entendida como componente essencial da profissionalizacdo docente,
devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e
a experiéncia docente” (BRASIL, 2009, p. 1).

E possivel observar, nessa afirmagdo, a centralidade da formac&o
continuada no processo de profissionalizagdo docente e a relevancia da escola
como referéncia para a formacdo. Na perspectiva de Noévoa (1992), as
instituicdes escolares ndo devem ser percebidas somente como um local para a
formacdao, elas devem estar articuladas com o desenvolvimento profissional dos
professores. Nas palavras do autor: “A formagao néo se faz antes da mudanca,
faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacéo e de procura dos melhores
percursos para a transformacéo da escola” (NOVOA, 1992, p. 86).

Outro documento que afirma a importancia da formacao continuada € o

Plano Nacional de Educacéo (PNE), Lei n°® 13.005/14, que preveé:

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacéo béasica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as)
profissionais da educacédo béasica formacao continuada em
sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacbes dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 2014, s/p, grifo nosso)

As palavras grifadas na meta acima apresentam a perspectiva de garantia
de formacgdo continuada a todos os profissionais da educacao basica. Essa
premissa traz um desafio as redes de ensino e as instituicbes formadoras que

necessitam estar articuladas para identificar e atender as demandas existentes
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de formagé&o continuada.

Em pesquisa realizada por Gatti (2008), foi observada nos ultimos tempos
uma multiplicacdo na oferta de propostas em formacdo continuada. Ha
experiéncias desenvolvidas por parcerias entre universidades publicas e
secretarias de educacéo, iniciativas préprias dos poderes publicos com seus
préprios quadros ou em parcerias com consultorias contratadas.

Outro ponto verificado por Gatti (2008) permite constatar que a
denominagdo “formagdo continuada® abarca diversas modalidades de
desenvolvimento, englobando a presencial, a semipresencial, a distancia e
outras. Além disso, a duracao prevista varia de um dia a quatro anos.

O numero de iniciativas nesse ambito € tdo grande que torna dificil,
segundo Gatti (2008), chegar ao numero exato de tais acdes. Esse fato tem
raizes historicas, pois os desafios colocados a escola pela sociedade
contemporanea originaram os discursos da atualizacdo e da necessidade de
renovacao.

Apesar de haver poucas avaliagbes sobre essas experiéncias de
formacdo continuada, em sua investigacdo, Gatti (2008) observou que, de
maneira geral, os professores de regides com maiores caréncias educacionais
avaliam melhor as iniciativas de formacdo realizadas pelo poder publico,
enquanto os professores de &reas com maiores recursos mostram menos
entusiasmo com 0s programas.

Realizando também uma avaliacdo das iniciativas de formacao
continuada em Portugal, Estrela (2003) aponta como pontos positivos dessas
acbes o envolvimento dos poderes publicos nas iniciativas de formacéao
continuada, que facilitou o acesso dos professores a essas atividades, e a
formacdo como propiciadora de um maior apoio as transformacdes do sistema
educativo e do desenvolvimento de uma cultura de formacéo.

Entre os pontos negativos apontados por Estrela (2003), destaco o
desvirtuamento do sentido da formacéo, pois muitos professores fazem os
cursos somente para conseguir “créditos”, e a massificagdo e a escolarizagao da
formacao, centrada em um modelo “bancario”, de transmissao de conteudos, ou
de “déficit”, proposto para superar as deficiéncias observadas pelo formador.

O estudo também revela que, apesar de a formacao continuada realizada

pelas universidades partilhar os mesmos pontos positivos e negativos apontados
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anteriormente, seus projetos produzem o0s maiores impactos observados.

Contribuindo com analises sobre a formacéo continuada na atualidade,
Estevao (2003) afirma que “a formacgao tem se constituido verdadeiramente na
religido dos novos tempos, contribuindo para racionalizar a propria sociedade na
medida em que se apresenta como mais um fator estratégico de sucesso, de
modernizagéo e de qualidade” (ESTEVAO, 2003, p. 231).

Estevao (2003) aponta algumas situacdes problematicas nas experiéncias
de formacao continuada. Inicialmente destaca que os professores néo percebem
a formacao como um direito, e sim como uma obrigagao “ao servigo de gestao
individualista” de suas carreiras ou ofertadas pelo poder publico.

Outra questao diz respeito a pedagogia objetivista, que, nha concepcéao de
Estevao (2003), compreende os professores como “receptaculos de conteddos
de formacgao”. Nessa perspectiva, somente o fato de o professor ter acesso aos
conteudos produziria imediatamente a aprendizagem em uma légica cumulativa
e individualista.

Também € enfatizado que a formacgéo de professores se destina muitas
vezes a preencher as “lacunas formativas” ou a “endireitar” os desvios em uma
visdo “ortopédica e terapéutica” de formagao (ESTEVAO, 2003).

Assim como Estrela (2003), Estevdo (2003) percebe a formacédo sendo
buscada como um meio de ascensdo na carreira, sem que iSSO seja
acompanhado de um envolvimento profissional significativo.

Todos os pontos destacados produzem um cendrio de formacao que pode

ser entendido:

Temos, entdo, que a formacdo, nestes casos, se apresenta
como algo de exterior as proprias experiéncias vitais dos
professores, numa separacao clara entre tempo de formagéo e
tempo de “accéo”’, e em que o mundo da vida e a experiéncia
profissional do formando de pouco valem, importando sobretudo
o consumo do saber (e ndo a sua producéo). (ESTEVAO, 2003,
p. 233)

Observando o cenario descrito pelo autor, compreendo que uma formacao
descontextualizada do trabalho docente “agrava o individualismo profissional,
onde a profissdo se define pela soliddo” (ESTEVAO, 2003, p. 233) e deixa de

cumprir seu potencial critico e libertador.
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Outra consequéncia dessa formacdo caracterizada como algo exterior,
desvinculada do trabalho docente, seria sua proximidade com o paradigma
consumista. Dessa maneira, a formagdo seria uma mercadoria cujo valor
depende de sua importancia para o mercado, tornando-se mais “técnico ou
tecnocratica, didactizada, e também despolitizada, cujo intuito é o de preparar
0s professores para se tornarem especialistas em um dado saber didactico”
(ESTEVAO, 2003, p. 233).

Nesse caso, a formacao acaba por limitar o sentido da profissionalidade
docente, na medida em que centraliza os saberes profissionais aos
conhecimentos das areas especializadas, deixando de lado os saberes da
pratica cotidiana.

Sendo organizada dessa maneira, a formacao, que poderia contribuir com
a ampliacdo do espaco democrético no interior das escolas, passa a apresentar-
se como um mecanismo de regulacédo social, selecionando e potencializando
talentos e, ao mesmo tempo, legitimando a exclusdo dos menos dotados social
e culturalmente (ESTEVAO, 2003).

Diante das dificuldades apontadas pelos autores nas diversas
experiéncias de formacdo continuada que tém sido realizadas ao longo do
tempo, entendo que ndo had um caminho simples para seguir nessa questao.
Compreendo que séo necessarias reflexdes e questionamentos constantes nos
diversos sistemas de formacéo continuada adotados nos mais diversos ambitos.

Alguns elementos que observei nas leituras realizadas parecem ser
pontos importantes de serem observados nos processos de formacao
continuada.

Imbernén (2016) fala de uma formacado a partir de dentro, ou seja, na
escola e para a escola. Em sua perspectiva, a formacédo na escola é diferente da
formacdo em escola. A formagdo na escola € apenas uma questdo de
localizagéo. A formagédo em escola "pretende ser uma modalidade formativa
onde a repercussao da mudanca é individual e, sobretudo, tem uma finalidade
coletiva" (IMBERNON, 2016, p. 151).

Sao estabelecidos alguns principios para a formagdo em escola: as
necessidades de formacéo sao estabelecidas pelos professores a partir da
analise de sua experiéncia cotidiana; a escola € a unidade de mudanga em

virtude das decisdes que sdo tomadas coletivamente; os professores participam
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do processo de gestdo e planejamento da formacido (IMBERNON, 2016). No
caso de assessoria externa, esta daria apoio em todos os momentos da
formacdo e, ponto que considero central, a formacdo se concretizaria na
elaboracdo de um projeto, que devera ser desenvolvido e acompanhado pelo
grupo.

Concordo com a perspectiva de Imbernén (2009), que entende a

formacéo continuada como formacéo permanente, a qual deveria:

[...] apoiar-se, criar cenérios e potencializar uma reflexdo real
dos sujeitos sobre sua pratica docente nos centros e nos
territérios, de modo que lhes permita examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes,
etc., potencializando um processo constante de autoavaliacdo
do que se faz e analisando o porqué se faz. (IMBERNON, 2009,
p. 47)

Compreendo, a partir dessa citacdo, que o ponto de partida na formacao
continuada dos professores é a reflexdo sobre o seu trabalho, sobre as teorias
que contribuiram para torna-lo o professor que € e o questionamento de todos
esses pilares.

As consideragdes discutidas demonstram a necessidade de estudos que
se debrucem sobre as diversas experiéncias de formacédo continuada que séo
desenvolvidas no campo educativo. Mas qual a importancia de estudar a
formacéo continuada na educagao em tempo integral?

Considero pertinente estudar a formacao continuada na educagdo em
tempo integral pois, com a ampliacdo gradativa do Programa Mais Educacao
para dezenas de escolas do municipio, entendo que novos desafios podem estar
emergindo, desse contexto, para os diversos profissionais das escolas.

Portanto, defendo a tese de que a formacao continuada, mesmo com as
limitacdes discutidas anteriormente, exerce influéncia positiva nos significados
atribuidos pelos professores ao seu trabalho.

Outro aspecto que considero pertinente para este estudo é o fato de a
educacao em tempo integral significar um elemento diferenciado para o cotidiano
escolar. Quando os professores se deparam com situagdes de incerteza em seu
fazer profissional, muitos procuram na formacao continuada uma base para suas

novas agdes. Como afirma Noévoa (1992), “é preciso conjugar a ‘légica da



100

procura’ (definida pelos professores e pelas escolas) com a ‘légica da oferta’
(definida pelas instituices de formacéo), ndo esquecendo nunca que a formacao
é indissociavel dos projectos profissionais e organizacionais” (NOVOA, 1992, p.
20).

Conhecer e ampliar as reflexbes sobre as acdes de formacgao
relacionadas ao tempo integral ja desenvolvidas na rede municipal de ensino é
um dos interesses deste estudo. Para isso, faz-se importante também analisar a

producéo de teses e dissertagcdes que foram produzidas sobre o tema.

3.2 O que dizem as pesquisas académicas sobre a formacédo docente na
educacao em tempo integral?

No levantamento bibliogréafico realizado sobre as teses referentes ao eixo
formacdo docente na educacdo em tempo integral, foram observados dois
trabalhos: Branco (2009) estudou o trabalho de formacédo desenvolvido pelos
professores da Universidade Federal do Parana com profissionais da educacao
que atuavam nas escolas publicas de Educacdo Integral em Tempo Integral.
Silva Y. (2009) pesquisou as memoérias de professores dos Centros Integrados
de Educacéo Publica (CIEPs) sobre a formacéo continuada vivenciadas nessa
experiéncia.

Branco (2009) desenvolveu uma pesquisa-acao junto a professores e
observou que um diagnostico construido detalhadamente pelos professores
embasou o planejamento de acBes em uma escola de tempo integral que
impulsionou a melhoria da aprendizagem dos alunos. Silva Y. (2009) destaca a
importancia das experiéncias de formacdo continuada no desenvolvimento
profissional dos professores. A pesquisadora chega a afirmar que um dos
elementos importantes em um bom programa de formacdo inicial € a
“capacidade de inculcar, nos docentes, um ethos favoravel ao aperfeicoamento
profissional continuado, como condicdo de desenvolvimento e até mesmo de
sobrevivéncia na profissdo” (SILVA Y., 2009, p. 198). Outro aspecto que importa
ser destacado foi a constatacdo de que a formacao continuada, desenvolvida
com o apoio do 6rgao publico ao qual os professores estdo vinculados, fortaleceu
a autoestima profissional dos participantes e despertou um sentimento de

valorizacédo por estarem sendo foco de investimentos do setor publico. Além
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disso, essa experiéncia de formacdo continuada formou um habitus que
estruturou percepcdes politicas sobre escola publica e praticas profissionais
utilizadas pelas professoras (SILVA Y., 2009).

No eixo formacéo docente na educacdo em tempo integral, encontrei uma
dissertacao: Ferreira (2012) desenvolveu um estudo com o objetivo de entender
como a formacao inicial e a formacgao continuada possibilitam a superacdo dos
desafios do trabalho com o Programa Mais Educacéao.

No levantamento bibliografico realizado, observei que varios estudos que
se dedicaram a pesquisar a implementacdo dos programas de tempo integral
apontavam problemas relacionados ao processo de formacédo de professores.
Em algumas experiéncias, a formacao ndo era realizada; em outras, era precaria
ou descontinuada devido & mudanca de governos.

Para entender as acbes de formacdo docente voltadas para o tempo
integral que foram desenvolvidas no municipio de Juiz de Fora, abordarei a
seguir as duas referéncias principais de formacéao: o projeto de extensdo Tempos

na Escola e o curso a distancia Educagéao Integral e Integrada.

3.3 As formacg0Oes sobre o tempo integral desenvolvidas na rede
municipal de ensino e seus significados

3.3.1 Tempos na Escola

Como foi citado anteriormente, a partir da implantagdo do Programa
Escola de Educacdo em Tempo Integral no municipio em 2006, o grupo de
pesquisa e extensdo do NEPED/UFJF, Tempos na Escola, buscou acompanhar
as discussfes e o0 desenvolvimento do programa através de uma parceria com
a Secretaria de Educacdo e as cinco escolas participantes do Programa
(MATTOS e GONCALVES, 2011).

A parceria resultou em varias agfes ao longo do periodo de 2006 a 2010;
dentre elas, podem ser destacadas: a formacé&o nas escolas, no modelo de
formacdo interativo-reflexiva, que, como afirma Mattos (2013), caracteriza-se por

uma relacdo em que formadores e formandos séao colaboradores, e a realizacéo
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de trés Encontros das Escolas Municipais de Educacédo em Tempo Integral, com
palestras, apresentacoes de trabalhos e trocas de experiéncias.

A dinamica do trabalho iniciado no ano de 2006 comecou a partir da
constituicdo de um grupo coordenador da pesquisa Tempos na Escola, na
Secretaria de Educacdo, com 13 representantes da universidade, 16
profissionais da Secretaria de Educacdo e 12 profissionais das escolas que
trabalhavam com o Programa Escola de Educacdo em Tempo Integral. Com
reunides ocorrendo de forma simultdanea com esse grupo coordenador, foram
criados subgrupos em cada uma das escolas participantes do programa (Silva
E., 2009).

Em 2007, as reunides dos grupos tiveram continuidade e houve a
necessidade de realizar um encontro com a participagdo de todos os
profissionais das escolas envolvidas para aprofundar as discussdes da criacao
das diretrizes para a educacdo em tempo integral no municipio. Dessa maneira,
realizou-se o | Encontro das Escolas Municipais de Educacédo em Tempo Integral
de Juiz de Fora: perspectivas e desafios (Silva E., 2009).

Os pontos discutidos nesse encontro foram registrados no documento
preliminar das diretrizes do tempo integral e continuaram sendo discutidos nos
encontros realizados pelo grupo coordenador e pelos subgrupos das escolas
(Mattos, 2012). Em 2008, o documento foi finalizado e denominado “Linhas
Orientadoras das Escolas de Educacédo em Tempo Integral do municipio de Juiz
de Fora”. Nesse mesmo ano, foi realizado o Il Encontro das Escolas Municipais
de Educacdo em Tempo Integral de Juiz de Fora: saberes e fazeres.

Com receio de mudancas nas politicas publicas do municipio e
consequente extingdo do Programa Escola de Educagdo em Tempo Integral, o
grupo coordenador do Tempos na Escola participou ativamente da criacdo da
Lei n® 11.669 (JUIZ DE FORA, 2008) que visava a garantia de continuidade do
programa nas escolas em que foi implementado (Mattos, 2012).

Com a mudanca dos dirigentes do governo municipal, ocorrida em 2009,
algumas dificuldades foram surgindo para o desenvolvimento das ac¢des do
projeto Tempos na Escola. Inicialmente, os técnicos da Secretaria de Educacgéo
ficaram impossibilitados de dar continuidade a sua participagdo nos encontros.
Apenas dois representantes puderam continuar no grupo. E, apesar dessa

limitac&o, no final de 2009, o Tempos na Escola realizou o ultimo e Il Encontro
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das Escolas de Educacéo em Tempo Integral de Juiz de Fora (Mattos, 2012).

Em 2010, os pesquisadores do grupo Tempos na Escola realizaram uma
avaliacdo do desenvolvimento do Programa Escola de Educacdo em Tempo
Integral, com a organizacdo de grupos focais com varios segmentos da
comunidade escolar (MATTOS e GONCALVES, 2011).

Dentre os pontos ressaltados nessa avaliacdo, foi observada uma
concepcao assistencialista de tempo integral entre as maes, que ressaltaram a
importancia da ocupacao do tempo da crianca, a necessidade de atendimentos
especializados e a preocupacdo com a merenda que € oferecida na escola.
Outro aspecto foi a existéncia de relacao entre a ampliacdo de tempo escolar e
de espaco fisico na escola. Também foi observada uma énfase nas disciplinas
do turno regular como elementos centrais na escola.. De forma geral, as escolas
demonstraram buscar alternativas para a reorganizacao do trabalho pedagégico
e destacaram a importancia do perfil do profissional para trabalhar no tempo
integral e das relacdes interpessoais para a superacéo de conflitos.

Esse breve percurso histérico do projeto Tempos na Escola que busquei
recuperar possibilita a visualizagdo de como o trabalho realizado foi muito além
de acdes de formacao. Buscou consolidar reflexdes através da criacao coletiva
de linhas norteadoras da politica e garantir o trabalho das escolas envolvidas
atraves da legislacao.

A amplitude dessas acdes ndo sera o foco do trabalho desenvolvido nesta
pesquisa. Procuro, neste estudo, analisar uma pequena parte dessa experiéncia,
com a perspectiva de que o Tempos na Escola faz parte da histéria de
construcdo da educacdo em tempo integral que as escolas do municipio
apresentam na atualidade.

Portanto, irei apresentar uma analise geral desse trabalho, focando nas
escolas de ensino fundamental que passaram a trabalhar com o Programa Mais
Educacédo nos anos seguintes.

As andlises apresentadas foram realizadas a partir de
documentos/materiais fornecidos pela coordenadora da formagcdo Tempos na
Escola, documentos fornecidos pela escola e depoimentos obtidos através de
guestionarios e entrevistas de participantes e nao participantes do projeto.

Irei apresentar a analise realizada, até o momento, em duas etapas:
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1. A participacdo geral no projeto — realizada a partir dos dados dos
certificados entregues a todos os participantes do projeto da rede
municipal.

2. O Tempos na Escola na escola Omega — a anélise da formacéo na
escola sera dividida em dois momentos: a formacédo analisada a partir
dos documentos do periodo e a formacado analisada a partir dos

depoimentos dos participantes da pesquisa.

3.3.1.1 A participagao geral no projeto Tempos na Escola

Antes de iniciar a apresentacao das analises, considero importante definir
o que entendo pelo termo “participagéo geral” neste trabalho. A partir dos dados
obtidos, compreendo que a participacdo geral se expressa pelo total de
participantes que concluiram a carga horaria necessaria para a obtencéo de um
certificado de participacédo no projeto.

O trabalho de analise foi realizado nessa perspectiva, pois obtive a lista
de participantes certificados do projeto e a respectiva carga horaria frequentada
por cada um ao longo dos anos 2008, 2009 e 2010. A partir dessa lista, realizei
um levantamento sobre a participacdo das pessoas e a carga horaria total
cursada por cada uma ao longo dos trés anos.

Importa ressaltar que, em alguns estudos (Silva E., 2009; Mattos, 2012),
foi possivel encontrar relatos de encontros realizados também no ano de 2006.
Nos materiais pesquisados por mim, encontrei atas com registro de encontros
de discussdo em escolas desde 2007. Talvez esse tempo nao tenha sido
contabilizado no registro de certificados devido as regras do sistema de
atividades de extenséo da universidade.

O resultado do levantamento dos certificados pode ser observado no

quadro abaixo:
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Quadro 10 - Total de participantes por carga horéria realizada no Tempos na
Escola - periodo 2008 a 2010

Carga Horaria Tgt_al de Carga Horaria Tpt_al de
participantes participantes
480 h 5 140 h 2
400 h 3 120 h 7
360 h 1 100 h 5
320 h 6 80 h 20
280 h 1 60 h 2
240 h 6 40 h 35
200 h 6 30h 2
180 h 7 20 h 4
160 h 8 10 h 2

Fonte: Elaborado pela autora.

A primeira questéo que observei foi a variedade na carga horéria total dos
participantes. Dos 98 cursistas, cinco apresentaram a carga horaria maxima, que
seria 480 horas, e dois fizeram a carga horaria minima, com 10 horas no total. A
carga horaria com maior nimero de cursistas € a de 40 horas, com 35
participantes. E as cargas horarias com menor numero de cursistas foram as de
360 e 280 horas.

E qual o significado desses dados para a pesquisa? No meu
entendimento, essa variacdo parece estar associada a concepcdo do projeto
desenvolvido e ao contexto politico do Programa Escola de Educacédo em Tempo
Integral.

Em relacdo a concepcgdo do projeto Tempos na Escola, encontrei em
outros trabalhos duas denominagdes: o termo interativo-reflexiva atribuido por
Mattos (2013), ja citado anteriormente, e a caracterizacdo como pesquisa-acao
na visdo de Coelho, Marques e Branco (2014). Para compreender o significado
dessas duas expressdes na formacdo continuada, recorri a outros autores.
Dalben (2003) entende que uma formacao interativo-reflexiva se faz “a partir da

ajuda mutua entre os professores em situacdo de trabalho mediados pelos
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formadores” (DALBEN, 2004, s/p). E Imbernén (2016) compreende a pesquisa-

acao na formacao continuada enquanto

[...] um poderoso instrumento para a formacao do professorado
gracas a acao colaborativa que implica e ao trabalho em equipe
para alcancar metas que beneficiem a todos, mediante o qual os
professores orientam, corrigem e avaliam seus problemas e
tomam decisdes para melhorar, analisar ou questionar a prética
social e educacional. IMBERNON, 2016, p. 198)

Pelas definices de Dalben (2004) e Imberndn (2016), compreendi que a
formacao interativo-reflexiva estad inserida nas acdes da pesquisa-acdo na
formacao continuada. A ideia que esta no centro desses dois termos € a agao
colaborativa entre os professores, uma equipe refletindo conjuntamente sobre as
demandas que encontram em seu campo de trabalho. Pude observar referéncias
a essa questdo no depoimento de uma professora, escrito no questiondario
"Houve formag&o em contexto semanal com professores e reunides mensais na
universidade" (Professora Sueli — Escola Omega) e também na entrevista:
"Muitas leituras, muitas discussfes, muitas trocas de experiéncias"
(Coordenadora Jenifer — Escola Omega).

Ao observar a carga horaria dos participantes e relacionar com as
caracteristicas da pesquisa-acdo, entendi que os dados também refletem um
pouco da dindmica escolar através do tempo. Professores que entram na escola
substituindo outros e acabam frequentando por um periodo menor a formacéo,
outros que mudam de escola e ndo dao continuidade ao trabalho, alguns que se
licenciam, outros que encontram dificuldades relacionadas ao tempo e horéarios
da formacédo. Esses fatos, no meu entendimento, colaboram para a diversidade
de carga horaria encontrada.

Outro elemento que pode ter contribuido com a variedade da carga horaria
observada é o contexto politico do Programa Escola de Educacdo em Tempo
Integral. A implantacdo do programa nas escolas ocorreu em tempos desiguais,
trés escolas em 2006, uma em 2007 e uma em 2008. Outro fator foi a mudanca
de governo ocorrida em 2009 e a modificacdo das orientacdes em relacédo as
escolas de tempo integral e a propria participacdo de membros da Secretaria de

Educacao no projeto.
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De forma complementar, realizei um levantamento sobre a participagao

dos profissionais ao longo do periodo 2008, 2009 e 2010:

Quadro 11 - Total de participantes por tempo de participagcdo no Tempos na

Escola
Participou dos 3 anos Participou de 2 anos Participou de 1 ano da
da formacéo da formacéo formacéo
18 27 53

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos 98 participantes, a maioria, 53, frequentou um ano da formacéao, 27
participaram por dois anos e 18 estiveram presentes nos trés anos das ac¢des do
projeto. Entre os 18 que estiveram presentes nos trés anos do projeto, a carga
horaria total variava entre 480 e 140 horas cursadas. Entre os 27 participantes
que cursaram o periodo de dois anos, a carga horéaria variava de 320 a 60 horas
de curso. E entre os 53 que participaram por um ano do projeto, a carga horaria
variou entre 240 e 10 horas de curso.

Essa variacdo na carga horéaria e de tempo de participacdo no projeto,
além de outros registros que demonstram ter existido encontros em 2006 e 2007,
ilustra a complexidade do projeto Tempos na Escola. Além dessa questdo, o
projeto envolveu sujeitos de campos distintos como universidade, secretaria e
escola, grupos que historicamente tém produzido discursos diferenciados sobre
educacao.

Por isso, ao apresentar andlises do projeto, busco compreender alguns
aspectos de seu desenvolvimento que possam me auxiliar no entendimento da
atual escola de tempo integral da rede municipal de ensino, sem, contudo,
aprofundar nos meandros de sua realizacdo. Assim, apresentarei parte do

desenvolvimento do projeto realizado na escola Omega.

3.3.1.2 O projeto Tempos na Escola na escola Omega

Para compreender as acdes do projeto Tempos na Escola na escola

Omega, realizei a leitura das atas!® dos encontros realizados na escola no ano

15 Material disponibilizado pela coordenadora do projeto Tempos na Escola.
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de 2008. Durante a leitura, destaquei os elementos que identificavam as datas,

os temas discutidos, os profissionais responsaveis pelas acdes e a metodologia

utilizada pelos mediadores. Avaliei que esses pontos expressavam uma Visao

geral das ac6es realizadas. Construi um quadro com 0s aspectos observados:

Quadro 12 -

Temas, profissionais responséaveis e metodologias trabalhadas nos
encontros da Escola Omega

Encontros | Temas discutidos Profissional Metodologia de trabalho
responsavel
11-03-2008 | Brinquedos e Professor (1) Apresentacéo oral (texto) e
brincadeiras vivéncia de brincadeiras
25-03-2008 | Educacgdo em tempo Professora Dinamica, apresentacao
integral (2)/Coordenadora oral, slides, discusséao
1)
08-04-2008 | Avaliacdo Professora (2) e Apresentacao oral do tema
coordenadora (1) e discusséo
22-04-2008 | Alfabetizacdo e Professora (2) Apresentacao oral do tema
Letramento e discusséo
29-04-2008 | Alfabetizacdo e Professora (2) e Apresentacao oral do tema
Letramento Coordenadora (1) e discusséo
13-05-2008 | Alfabetizagéo e Professora (2) Leitura de texto e
Letramento discusséo
17-06-2008 | Memdria local na escola | Professoras (3) e Apresentacéo oral e
(4) discusséo
24-06-2008 | Avaliacdo dos encontros | Professora (2) e Avaliacéo oral e escrita dos
Coordenadora (1) encontros
19-08-2008 | Letramento Matemético | Professora (5) Apresentacéo oral
26-08-2008 | Letramento Matematico | Professora (5) Analise de atividades de
matematica e discussao
02-09-2008 | Letramento Matematico | Professora (5) Analise de atividades no
caderno dos alunos e
discusséo
09-09-2008 | Avaliacdo externa Professora (5) Apresentacéo e discussdo
16-09-2008 | Consciéncia Negra Professora (6) Discusséo
06-10-2008 | Multiculturalismo Professor (1) Apresentacéo oral e
discusséo
21-10-2008 | Alimentacéo Secretaria (1) Questionamentos e
discusséo
04-11-2008 | Matemética Professora (5) Realizacdo de atividades
de geometria (vivéncia)
11-11-2008 | Matematica Professora (5) Discussdao a partir das
atividades
18-11-2008 | Educacao para o olhar Professora (2) Reflexao a partir de
imagens

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observar o quadro, foi possivel verificar que ocorreram 18 encontros

com 13 temas diferentes. Os temas foram variados, sendo a “Alfabetizacéo e
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Letramento” o tema mais discutido, seguido da “Matematica” e “Letramento
Matematico” como temas que foram debatidos em mais de um encontro. Os
demais temas apareceram em um encontro: “Brinquedos e brincadeiras”;
‘Educacdo em tempo integral”; “Avaliagdo”; “Memoria local na escola’;
“‘Avaliagdo externa”; “Consciéncia Negra”; “Multiculturalismo”; “Alimentagao”;
“‘Educacgao para o olhar’ e um encontro para “Avaliacdo dos encontros”.

Como pode ser observado nas Atas, os temas a serem discutidos nos
encontros eram definidos pelo préprio grupo de profissionais da escola. E essa
caracteristica ficou mais evidente ao verificar que o ultimo encontro do primeiro
semestre, que ocorreu no dia 24 de junho de 2008, foi utilizado para a avaliacédo
dos encontros ocorridos.

Entendo, a partir desse ponto, que os temas discutidos refletem as
necessidades de aprofundamento e reorganizagdo vivenciados pelos
profissionais da educacdo no cotidiano da escola Omega. Estes, ao se
depararem com o desencaixe promovido pela organizacdo em tempo integral,
viram-se diante de antigos desafios, agora ressignificados diante de novos
parametros. Vejo, nesse prisma, a énfase nos temas “Alfabetizacdo e
Letramento”, os que abordam a questdo matematica, os que tratam da
“Avaliacao” e “Avaliacao externa”, assim também como “Consciéncia Negra” e
“Multiculturalismo”.

O tema “Brinquedos e brincadeiras” reflete a dificuldade no planejamento
e na organizacao de atividades que alguns professores expressam ao trabalhar
em uma escola de tempo integral. Pode-se observar essa questdo no

depoimento obtido em entrevista, discriminado abaixo:

[..]JEntdo essa foi a primeira dificuldade que eu tive. Como eu dou
aula de histéria, histéria costuma ser um conteddo muito
macante, exige interpretacdo, quer dizer, exige uma coisa pré...
anterior a intepretagdo que € uma leitura. E alguns tém
dificuldade da leitura, principalmente os meninos do sexto ano.
Entéo eu tive essa dificuldade nesse momento de tentar fazer
com que as minhas aulas ficassem o menos macante possivel
devido a essa realidade deles. E foi exatamente as do sexto ano
gue eu consegui achar um caminho pra tentar resolver essa
minha questdo que € fazer ao longo das aulas, em alguns
momentos das aulas, fazer brincadeiras... brincadeira da
forca, brincadeira de, dinamica de oficinas de teatro,
brincadeiras de grupos, de responder. Do... tipo quiz game.
(Professor Robert — Escola Omega, grifo nosso)
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Uma questdo que parece ficar evidente € que o tema “Brinquedos e
brincadeiras” € muito relevante nas praticas pedagdgicas para o trabalho na
escola de tempo integral. Isso pode ser observado pela presenca do tema nos
encontros do Tempos na Escola em 2008 e seu fortalecimento em 2015, quando
um professor dos anos finais do ensino fundamental, que néo participou da
formacdo no periodo, expressa essa necessidade a partir do seu trabalho na
escola.

O tema “Educacdo em Tempo Integral” buscou propiciar reflexdes sobre
a ressignificacdo do tempo e a organizacao da grade curricular da escola nos
diversos anos de escolaridade (Tempos na Escola, 25/03/2008). “Memdria local
na escola” foi o assunto trabalhado em fungdo de um projeto que a escola
desenvolveu em parceria com a empresa Votorantim (Tempos na Escola,
17/06/2008).

No encontro que discutiu o tema “Alimentacao”, observei pelas Atas, que
0 grupo iniciou o trabalho questionando o que seria uma alimentagédo saudavel
na infancia. A partir desse ponto, os participantes fizeram diversas colocacoes e
ficou evidente a preocupacdo com a adequacao do cardapio a alimentacéo de
criancas da zona rural, as diversas idades e ao tempo integral. Na ata foi possivel
identificar a preocupacdo com uma alimentacdo que supra as necessidades
nutricionais diarias dos alunos, ja que a maior parte do dia estarao estudando na
escola. Foram realizadas criticas as nutricionistas da rede sobre a elaboracao
do cardapio de alimentacdo das escolas e a Secretaria de Educacdo sobre
questdes financeiras (Tempos na Escola, 21/10/2008).

Sobre o0s profissionais responsaveis pelas acdes, ha aspectos
importantes. Inicialmente, destaco a variedade de profissionais envolvidos. Sao
seis professores de disciplinas e anos diferenciados, uma coordenadora
pedagogica e uma secretaria que se revezaram no trabalho de mediacao nos 18
encontros realizados. No Quadro 12, destaquei os profissionais envolvidos pela
funcdo e por um nimero que se repete quando o profissional também se repete
na coordenacao do encontro.

Essa diversidade de profissionais da escola mediando os encontros
caminha no sentido contrario ao das formac¢des em que 0 ministrante é o expert

solucionador de problemas de outras pessoas (Imbernon, 2009). Os formadores
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sao 0s que vivenciam os problemas da escola no cotidiano, cada qual abordando
determinada situacdo a partir de um angulo de analise. O angulo de sua
formacdo inicial, de seu campo de atuacédo, de suas experiéncias profissionais e
académicas, de suas observacgOes sobre a escola e sua comunidade.

Ao constituir um grupo de mediadores da prépria escola com diversos
profissionais, possibilita-se, também, um redimensionamento do poder em
relacdo as orientacbes do trabalho na escola. Coordenadores, professores,
secretarios e diretores discutem, a partir de leituras ou atividades, saberes,
proposicdes, anseios, duvidas e definem possibilidades de caminhos para a
escola trilhar.

Mas esse tipo de formacé&o poderia trazer como limitacédo o isolamento da
escola e uma consequente reducdo da andlise critica da realidade na qual esta
inserida? Moraes (2009) questiona a formac&@o docente relacionada a tedricos
que defendem a chamada “epistemologia da pratica”. A autora entende que essa
teoria “reduz o horizonte da pesquisa e da formacdo docente ao saber tacito, a
pratica instrumental, plasmando-se o processo cognitivo no interior de limites
que se definem pela formatacdo da capacidade adaptativa dos individuos e pela
narrativa descritiva da experiéncia” (MORAES, 2009, p. 587).

Apesar de considerar pertinentes as observacfes de Moraes (2009),
entendo que o projeto Tempos na Escola néo restringiu seu campo de formacéo
ao interior da unidade escolar. A experiéncia que estou analisando € apenas uma
parte dentro de um conjunto de a¢Bes que foram desenvolvidas no Tempos na
Escola. Ao lado da acdo na escola, estavam sendo realizados encontros na
Secretaria de Educacdo, seminarios, reunides de discussdo com outras
universidades e pesquisadores, entre outros.

Além disso, penso que ndo se pode reduzir a questdo da formacéao
continuada a uma dualidade, ou seja, centrada na teoria ou centrada na pratica
dos profissionais. Entendo que a formacédo docente precisa de ambas as
perspectivas, se quiser contribuir para a construcéo de professores que atuem

como “intelectuais transformadores!®” (GIROUX, 1997).

16ros professores como intelectuais devem ser vistos em termos de interesses politicos e
ideoldgicos que estruturam a natureza do discurso, relagdes sociais em sala de aula e valores
que eles legitimam em sua atividade de ensino.[...]JA categoria de intelectual transformador é a
necessidade de tornar o pedagd6gico mais politico e o politico mais pedagégico” (GIROUX, 1997,
p.162,163).
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Em relagdo a metodologia de ensino utilizada nos encontros, observei que
a “discussao’ foi a principal estratégia realizada, estando presente em 12 dos 18
encontros. Para definir que houve “discussao” nas reunides realizadas, verifiquei
na leitura das atas se a dinamica de trabalho realizada envolvia a expresséo de
opinides, pontos de vista dos participantes, através de formulacdo de
argumentos e contra-argumentos.

A segunda estratégia mais utilizada no trabalho foi a “apresentacao oral”
dos temas, estando presente em nove encontros. A “apresentagdo oral” foi
definida a partir de registros nas atas que possibilitassem a identificacdo de
apresentacao oral do tema, com ou sem o recurso de slides, por um ou dois
coordenadores do encontro.

Além da discussdo e da apresentacdo oral, também identifiquei a
realizacdo de vivéncias (trés encontros), em que 0s participantes deveriam
realizar atividades que poderiam ser desenvolvidas com alunos; a leitura de
textos (dois encontros) nos quais foram apresentados ou discutidos textos lidos
anteriormente pelos participantes; analise de atividades realizadas pelos alunos
(dois encontros); dinamica de grupo, apresentacao de slides, reflexao a partir de
imagens e avaliacdo oral e escrita (essas estratégias foram utilizadas em um
encontro).

Esse levantamento possibilitou-me visualizar a pratica mais utilizada nos
encontros, a discussdo. Entendo que as praticas metodoldgicas estdo
relacionadas as concepc¢des de educacao dos membros do grupo.

Compreendo que outros fatores podem contribuir para a escolha de
praticas mais democréticas de atuacdo nessa formacao especifica: o fato de
quase a totalidade do grupo ter formacao e experiéncia na educacéo; a questao
dos mediadores atuarem com seus pares, ou seja, outros profissionais da
educacéo, que possuem saberes sobre 0 mesmo campo de abordagem, e um
terceiro fator, também relevante, € o fato de esses profissionais terem se
predisposto a participar do projeto Tempos na Escola, o que também indica uma
abertura a conhecimentos e praticas diferenciadas.

Para ampliar a discusséo sobre agbes de formagao referentes ao tempo
integral, considero importante apresentar o trabalho realizado na formacao

Educacéao Integral e Integrada.
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3.3.2 A formacgéado Educacéao Integral e Integrada

A formacdo Educagédo Integral e Integrada foi um curso de
aperfeicoamento proposto pela Secretaria da Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC), concebido pela Diretoria de
Educacéo Integral, Direitos Humanos e Cidadania (DEIDHUC), coordenada pela
Professora Jaqueline Moll.

O curso foi ofertado na modalidade a distancia pela Universidade Aberta
do Brasil (UAB), tendo como organizadora, em Minas Gerais, a Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), por meio do Nuacleo TEIA — Territorios,
Educacéo Integral e Cidadania, pertencente a Faculdade de Educacédo da
mesma instituicao (TEIA, 2016).

Foram realizadas duas edi¢cdes do curso: a primeira de junho a dezembro
de 2010 e a segunda de marco a setembro de 2013. Somente a edigao de 2010
teve a cidade de Juiz de Fora como polo do curso, portanto os dados dessa
edicdo serdo os Unicos a compor o presente estudo.

O objetivo principal do curso era:

[...] aformagé&o de gestores educacionais, professores do Ensino
Bésico e outros profissionais da educagdo nos pressupostos
tedricos e praticos da Educacgédo Integral/Integrada, tornando-os
capazes de desenvolver, implementar e participar de programas
de educacao integral em seus municipios. (TEIA, 2016)

O curso estava voltado para os profissionais da educacao basica, agentes
culturais, monitores e demais interessados. O total de vagas ofertadas para o
municipio foco do presente estudo era de duas turmas de 30 participantes cada.

A duracdo do curso era de 180 horas, sendo 10 presenciais e 170 a
distancia, desenvolvidas no periodo de sete meses, com uma equipe
selecionada e acompanhada pela coordenacéo do TEIA.

O material didatico do curso eram livretos produzidos para os seis
modulos do curso e videoaulas gravadas em cinco videos com duracao
aproximada de 12 minutos cada. As videoaulas consistiam em discussdes

realizadas em rodas de conversa com professores que participavam do curso,
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integrantes do TEIA e demais convidados.
3.3.2.1 A participacao na formacado Educacéao Integral e Integrada

Para compreender como o curso foi desenvolvido no municipio estudado,
fui ao polo da UAB e obtive a lista de participantes e dos cursistas certificados.

A partir desse material, fiz um quadro sobre a participacéo no curso:

Quadro 13- Alunos concluintes e ndo concluintes — Turma 2010 — Polo JF

Alunos concluintes Alunos nao concluintes
Atualizacéo Aperfeicoamento
11 39 14

Fonte: Elaborado pela autora.

E possivel observar que os alunos concluintes foram separados em dois
grupos: atualizacdo e aperfeicoamento. Obtiveram o certificado de
aperfeicoamento os participantes que concluiram as 180 horas do curso e o
certificado de atualizagdo quem cumpriu uma carga horaria menor. No total, 11
cursistas obtiveram o certificado de atualizagdo e 39, o de aperfeicoamento.
Outros 14 alunos ndo concluiram o curso.

Para apresentar o levantamento das cidades de origem dos cursistas,

sera considerado o nUmero total de alunos concluintes do curso.



Quadro 14 - Cidades de origem dos cursistas

Cidades de origem

Total de cursistas

1. Juiz de Fora 19 38%
2. Cataguases 8 16%
3. Santos Dumont 7 14%
4. Trés Coragbes 1 2%
5. Governador 1 2%
Valadares
6. Bueno Brandéo 2 4%
7. Varginha 4 8%
8. Uba 1 2%
9. Santana de 1 2%
Cataguases
10. Tedfilo Otoni 2 4%
11. Maripa de Minas 1 2%
Sem identificagéo 2 4%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Foi possivel observar que 38% dos cursistas residem no municipio de Juiz

de Fora, 16% em Cataguases, 14% em Santos Dumont e 8% em Varginha. Ha

ainda representantes de outros sete municipios. Esse dado mostra a diversidade

de origem dos cursistas, aspecto favorecido pela modalidade a distancia em que

o curso foi ofertado.

Outro aspecto que destaco na observacéo dos dados foi a diversidade de

profissionais interessados na formacao:



Quadro 15 - Funcdao exercida pelos cursistas e instituicdes de origem
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Funcéo Total Instituicdo | Institui¢&o | Instituicao | Instituicao
de municipal | estadual federal particular
cursistas
1- Professor(a) 22 13 7 2 -
2-Supervisor(a)/ 6 5 1 - -
coordenador(a)
3- Diretor(a) 4 3 - - 1
4- Técnico(a) da 1 - - -
Secretaria de
Educacéo
5-Assistente 2 - 2 - -
executivo Def.
social
6- Fisioterapeuta 1 - - - -
7-Auxiliar/apoio 2 2 - - -
administrativo
8- Tutor(a) 1 - - 1 -
9-Educador(a) 2 2 - - -
social
10-Assistente 1 - 1 - -
técnico da
educacao basica
11-Estudante 1 - - - 1
12- Secretaria 1 1 - - -
13.Sem 6 - - - -
identificacdo  da
funcéo
Total 50 27 11 3 2

Fonte: Elaborado pela autora.

No quadro acima, foi possivel verificar a diversidade das funcdes

profissionais/académicas exercidas pelos cursistas. Nesse grupo, aparecem

funcbes relacionadas a educacédo escolar, como professor(a), supervisor(a)/

coordenador(a), diretor(a), técnico(a) da Secretaria de Educacédo e assistente

técnico da educacdo basica; funcbes relacionadas a area administrativa:
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apoio/auxiliar administrativo e secretario(a); a area social: assistente executivo
da defesa social e educador(a) social; a area académica: tutor(a) e estudante; e
a area da saude: fisioterapeuta.

Entendo que o fato de encontrar cinco areas interessadas no curso esta
relacionado a dois pontos principais: primeiro, devido ao critério abrangente de
publico, divulgado na chamada do curso, citada anteriormente, que parece estar
relacionada as diretrizes do Programa Mais Educacéo, que prevé uma gestao
intersetorial do programa. E, em segundo lugar, ao tema Educacéo Integral e
Integrada, que pode ser compreendida como uma questdo geral que remete a
educacao integral do homem em seus diversos aspectos.

Ao relacionar o publico participante dessa edicdo do curso com a
abrangéncia descrita nas orientagcbes do MEC, percebo a distancia entre os
objetivos pretendidos pela proposta e o seu real alcance. O curso, apesar de
aberto a diversos publicos, foi destinado preferencialmente a professores e
estudantes de graduacdo. Das vinte mil vagas ofertadas no Brasil, dez mil se
destinavam a professores e sete mil a estudantes de graduacdo. Na edicao
analisada, 22 (44%) dos participantes eram professores e 1 (2%) era estudante.
A porcentagem de professores participantes ndo alcanca a metade do total,
mesmo sendo relativos a 11 municipios mineiros, e a porcentagem de
estudantes considero pequena por ser o segundo publico de destino.

Outra parte que considero importante na tabela € o tipo de instituicdo a
que estdo vinculados os participantes. O maior numero de cursistas esta
vinculado as instituicGes municipais, seguido das instituicdes estaduais, depois
das federais e, com menor numero de inscritos, as instituicdes particulares. Essa
diversidade parece indicar que o curso teve ampla divulgacdo nas redes de
ensino e apontar que a chegada do Programa Mais Educacdo nas redes
municipais e estaduais de ensino suscitou o interesse dos profissionais da
educacao que atuam nas escolas.

De forma complementar, fiz o levantamento dos profissionais de
educacao da rede municipal de Juiz de Fora que participaram da formacéo, para
identificar possiveis participantes do estudo, que pode ser observado na tabela

abaixo:
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Quadro 16 - Participantes de Juiz de Fora

Cargo Instituicdo a que

pertence

Supervisor(a)/coordenador(a) | SE — atualmente escola

Sigma
Professor(a) Escola Delta
Técnico(a) SE SE
Professor(a) Escola Omega
Professor(a) Outra escola

Fonte: Elaborado pela autora.

Observo, no quadro acima, que cinco profissionais da educacao da rede
municipal de ensino participaram da formacdo Educacao Integral e Integrada,
sendo dois da Secretaria de Educacdao e trés das escolas. Considero que o total
de participantes das escolas foi pequeno, ao observar que, em 2010, 37 escolas
faziam parte do Programa Mais Educagdo no municipio. E, ao identificar duas
escolas — Omega e Delta — que haviam participado do projeto Tempos na Escola,
ou seja, ja realizavam reflexdes e leituras sobre o tema, entendo que apenas
uma escola que nao conhecia o tempo integral participou dessa formacao.

Consegui localizar dois desses profissionais para a pesquisa: um que
atualmente trabalha na Escola Sigma e outro na Escola Delta. O participante da
Omega estava licenciado no periodo da pesquisa.

Sobre o material didatico trabalhado na formacéo, observei os livretos e
apresento algumas consideragdes sobre o material. Os livretos correspondem
aos seis modulos do curso:

Modulo | — Conhecendo o Ambiente Moodle

Modulo Il — Desenvolvimento da Educacao Integral no Brasil
Moédulo Il — Educacéao Integral e Integrada

Moédulo IV — A Escola e a Cidade: Politicas Publicas e Pedagodgicas
Moddulo V — Educacgéo Integral como Arranjo Educativo Local
Modulo VI — Cartografia: Projeto de Pesquisa e Avaliacao

Os livretos sdo organizados por professores da Faculdade de Educacéo
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da Universidade Federal de Minas Gerais. Um aspecto que é evidenciado logo
no inicio da publicacdo do primeiro médulo é que o material foi estruturado a
partir da metafora de uma viagem, em que o0s cursistas sdo convidados a
participar e utilizar os livretos como guia. E ressaltado que as categorias
processo, mobilidade e mudanca estardo sempre presentes.

De maneira geral, os livretos apresentam textos curtos escritos pelos
organizadores da colecdo. As ilustracdes que dividem as unidades apresentam
um mapa de ruas, no estilo Google Maps, que representa parte do municipio de
Belo Horizonte, com alguns nomes de ruas e pracas reais e outras ficticias.
Sobre alguns desses desenhos que comp&em o fundo de vérias partes do livro,
h& imagens de cameras de filmagem, pequenas casas, rolos de filme de maquina
fotografica e imagens de passos de criancas descalcas, como pode ser
observado na figura abaixo:

Figura 3 - Imagens dos livretos Educagéao Integral e Integrada

é
b

b

.alla
Fonte: LEITE, L.H.A. et all (Orgs.), Modulo V, 2010, p.19 e 23
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Esse conjunto de imagens me remete as leituras do material disponivel
no site do MEC que trata do programa Mais Educacéo, como o material Bairro-
escola, que aborda a questdo da educacdo comunitaria, 0 mapeamento de
oportunidades do bairro e a construgdo de trilhas escolares, criado pela
Associacdo Cidade Escola Aprendiz. Remete também as ideias da Cidade
Educadora, Comunidades de Aprendizagem, pensar o territorio, presentes nas

orientacdes do MEC sobre a jornada ampliada como pode ser observado na
figura abaixo:

Figura 4: Imagem do livro Bairro-Escola

Mapeamento de Oportunidades

Toda comunidade possui inumeros potenciais educativos, alguns facilmente
percebidos, outros nem tanto. No ambito do Bairro-Escola, 0 “mapa do visivel”
inclui atividades claramente associadas a area educacional, como bibliotecas,
museus, teatros e projetos sociais promovidos pelas trés esferas de governo,
por empresas privadas e organizacdes ndo-governamentais.

Ja o “mapa do invisivel” incorpora possibilidades pedagogicas
mais inusitadas, como uma praca abandonada que se renova
com a ajuda dos proprios alunos, um aposentado que vira
contador de historias ou uma oficina mecanica que se
transforma em laboratdrio de fisica. Para identificar essas
oportunidades ainda latentes, a comunidade precisa lancar s
um novo olhar sobre si mesma, reconhecendo o potencial f
educativo de pessoas, espagos e equipamentos publicos que .
nao pertencem tradicionalmente ao universo da educacao. Fida\e° :,4

i “\0(\'\3

SOHI3HNId

Belmiro Braga

Fonte: Ass. Cidade Escola Aprendiz/MEC/UNICEF, sd, p.25

O dialogo observado a partir das imagens parece indicar que o material
do curso Educacéao Integral e Integrada foi elaborado a partir dos pressupostos
indicados do Programa Mais Educacao, como por exemplo, a territorializacao
das politicas publicas, que consiste em buscar soluces locais através da
articulacédo com diferentes setores.

No Modulo Il sdo abordados os pontos: contextualizagdo historica,
marcos legais e programas e politicas da educacéo béasica brasileira. Nos textos
presentes no modulo, ha sempre indicacbes de materiais de aprofundamento,
como textos disponiveis na internet, sugestdes de videos e legislagdes.

O Maodulo 1l € iniciado com a descricdo de conceitos e definicbes sobre
infancias, juventudes e educacao integral. Em seguida, aborda a questdo da
diversidade, a comunicacao e as novas tecnologias. O livreto € finalizado com a
unidade que trata da educacdo integral e a escola. Na ultima unidade, ao
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trabalhar a educacéo integral e escola no Brasil contemporaneo, o livreto cita
exemplos reais de escolas de tempo integral, mostrando os diferentes formatos
existentes no Brasil; entre eles, menciona uma escola de Juiz de Fora, o CAIC
Helyon de Oliveira.

Esse fato chamou minha atencéo, pois, como afirmado anteriormente, 0s
CAICs ofereciam, no periodo citado, oficinas avulsas que nao caracterizavam o
tempo integral. E, nesse mesmo periodo, a cidade ja tinha em funcionamento as
cinco escolas do Programa Escola de Educacdo em Tempo Integral. Para
mencionar os exemplos de escolas no Brasil, observei que os organizadores
citaram um estudo do MEC (2009), que fez um mapeamento dessas
experiéncias no pais. O estudo enfatiza que o municipio de Juiz de Fora possui
trés experiéncias de jornada ampliada e cita o CAIC como a mais antiga. Talvez
essa referéncia fez com que os organizadores do livreto optassem por citar essa
experiéncia do municipio. Mas entendo que a opcdo nédo foi o exemplo que
melhor representa o tempo integral na cidade.

O Mddulo IV trabalha com o tema “A Escola e a Cidade: Politicas Publicas
e Pedagodgicas”. Ele discute “As possibilidades das Cidades Educadoras”, em
gue o conhecimento da cidade e seus espa¢os como potencialmente educativos
€ explorado, e “Politicas Publicas e a Intersetorialidade: Gestdo compartilhada”,
gue trabalha os direitos humanos e as politicas sociais, a gestao do territério, a
intersetorialidade e a gestdo compartilhada.

O Moddulo V aborda o tema “Educacéo Integral como arranjo Educativo
Local”. Nesse livreto sao discutidas “As possibilidades das Cidades
Educadoras”, ponto ja apresentado no Médulo IV com uma énfase mais tedrica,
agora agregando aspectos do trabalho cotidiano das escolas, e “Experiéncias
Exitosas”, que cita detalhadamente trés exemplos de experiéncias que foram
destacadas na pesquisa do MEC (2009) ja utilizada no Médulo 1.

O livreto do Médulo VI discute “Cartografia: Projeto de Pesquisa e
Avaliacdo”. Esse material busca orientar um trabalho de investigacao,
“fundamentado pela metodologia denominada pesquisa-agao” (UFMG, 2010, p.
10) para ser realizado em grupo que procura embasar a realizacdo de
diagnosticos, a identificacdo de problemas e a busca de solugbes para a escola

de tempo integral.
Ao observar o material, considerei-o de boa qualidade, especialmente

para uma formacao de 180 horas. Inicia o trabalho a partir do percurso historico
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da educacao integral, discute conceitos, traz os elementos centrais do Programa
Mais Educacéo e finaliza o trabalho com a realizacdo de um diagnostico da
escola e construcdo de um projeto de pesquisa. Apesar de utilizar textos curtos,
sempre traz referéncias que possibilitam o aprofundamento das questfes. Na
avaliagdo de uma das participantes: "O curso possibilitou conhecimento teorico
qgue fundamenta a educacéo integral, numa abordagem que articula a formacéo
ao pertencimento no territério" grifos meus (Coordenadora Samara — Escola
Sigma).

Interessante observar que a prépria avaliacdo do curso traz as marcas da
formacdo. O termo “territério" caracteriza as diretrizes do Programa Mais

Educacao que foram trabalhadas na formacéo.

3.3.3 E qual foi o significado dessas formacdes?

Para iniciar essa discussdo, apresentarei a questdo referente a
participacdo em formacdes sobre o tempo integral.

Coloquei no questionario uma pergunta sobre a participacdo em formacéo
sobre o tempo integral e solicitei que a identificassem. Como a apresentacao
dessa resposta em tabela ndo ficaria adequada devido a diversidade de
respostas, optei por descrevé-la a seqguir.

Na escola Delta, trés professores participaram de formacédo, um da
formacao Educacéao Integral e Integrada e dois da Tempos na Escola. Na escola
Omega, quatro professores participaram de formacéo, a Tempos na Escola. Na
escola Sigma, cinco professores participaram de formacdo, cada um em uma
das formacdes citadas a seguir: Educacdo Integral e Integrada, Jornada
Pedagdgica, realizada em 2014, Extrapolando, Tempo Integral e reunides na
escola.

O primeiro ponto que se destaca nessa questao € o pequeno numero de
professores que participaram de formacdo sobre o tempo integral. Para
expressar esse total, vou apresentar uma tabela com as respostas dos
participantes das trés escolas pesquisadas, o que representa o total de 45

guestionarios:
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Tabela 23 - Participou de formacéo
sobre o tempo integral

Frequéncia Percentual

Sim 12 27%
N&o 33 73%
Total 45 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Observo que 73% dos participantes da pesquisa nado participaram de
formacdo sobre o tempo integral. Como entender esse dado? Um dos pontos
gue deve ser considerado foi o fato de o projeto Tempos na Escola ter sido
encerrado h4 seis anos nas escolas em que era desenvolvido e na Secretaria de
Educacdo. Apds esse periodo, houve mudanca de professores e varios que
participaram do projeto ndo se encontram nas escolas atualmente. Isso pode ser
observado pelos dados mostrados anteriormente na descricdo das escolas, em
que 44% dos participantes da escola Delta e 73% da escola Omega possuem
até sete anos de trabalho na escola.

Mas esse fato nado justifica totalmente o pouco nimero de profissionais
que participaram de formacao, pois além do projeto Tempos na Escola, houve a
Educacao Integral e Integrada e outras formacgdes que foram promovidas ao
longo dos anos pela propria Secretaria de Educacédo. Pelo levantamento que
realizei, foram ofertadas para os profissionais da rede as formacg6es descritas no

quadro abaixo:

Quadro 17 - Formagdes sobre o tempo integral realizadas pela Secretaria de
Educacéo - PJF

Ano Formacéao
2011 Nao foi identificada formacdo com essa tematica na programacao do
1° semestre de 2011.
2012 1- ENCONTROS COM AS ESCOLAS DE EDUCACAO EM TEMPO
(2° INTEGRAL - 40h.

semestre) | Objetivo: discutir o curriculo e as praticas pedagoégicas no cotidiano
das escolas municipais de educacdo em tempo integral.

Mediacdo: DPF, DEAP e representantes das escolas municipais de
educacgdo em tempo integral.

2- ENCONTROS COM AS ESCOLAS DO PROGRAMA MAIS
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EDUCACAO — 20h.

Objetivo: aprofundar discussdes e possibilitar troca de experiéncias
com profissionais das escolas que tém ampliacdo da jornada escolar
e a organizacdao curricular, na perspectiva da Educacéo Integral,
através do Programa Mais Educacéo.

Mediacdo: Supervisdo de Avaliacdo e Monitoramento — SAM/SE.

2012
(2°
semestre)

1- ENCONTROS COM AS ESCOLAS DE EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL E PROGRAMA MAIS EDUCACAO — 40h.

Obijetivo: discutir o curriculo e as praticas pedagogicas no cotidiano
das escolas municipais de educac¢do em tempo integral, aprofundar
discussdes e possibilitar troca de experiéncias com profissionais das
escolas que tém ampliacdo da jornada escolar e a organizagéo
curricular, na perspectiva da Educacéo Integral, através do Programa
Mais Educacéao.

Mediacdo: DPF, DEAP e representantes das escolas municipais de
educacdo em tempo integral.

2013

1- ENCONTROS COM AS ESCOLAS DE EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL E PROGRAMA MAIS EDUCACAO — 40h.

Obijetivo: discutir o curriculo e as préaticas pedagogicas no cotidiano
das escolas municipais de educacdo em tempo integral, aprofundar
discussdes e possibilitar troca de experiéncias com profissionais das
escolas que tém ampliacdo da jornada escolar, na perspectiva da
Educacao Integral, através do Programa Mais Educacdo.

Mediac&do: DPF, DEAP e representantes das escolas municipais de
educacao em tempo integral.

2014

PESQUISA E PRATICAS CURRICULARES — ESCOLAS DE
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL E PROGRAMA MAIS
EDUCACAO — 40h.

Obijetivo: discutir o curriculo e as praticas pedagdgicas no cotidiano
das escolas municipais de educacdo em tempo integral, aprofundar
discussdes e possibilitar troca de experiéncias com profissionais das
escolas que tém ampliagdo da jornada escolar, na perspectiva da
Educacao Integral, através do Programa Mais Educacdo.

Mediacdo: DPF, DEAPe representantes das escolas municipais de
educacao em tempo integral.

2015

1- ESCOLAS DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL E
PROGRAMA MAIS EDUCACAO: FUNDAMENTACAO TEORICA —
30 h.

Objetivo: formar gestores educacionais, professores e coordenadores
das unidades escolares em Tempo Integral e/ou Jornada Ampliada
(Programa Mais Educac¢éo) que buscam conhecer nos pressupostos
teoricos e praticos da Educacao Integral/Integrada subsidios para
planejar e desenvolver suas acdes pedagogicas. Carga horaria: 30h.
Destinado a: profissionais que atuam nas escolas municipais de
educacao em tempo integral.

Mediac&o: Supervisora da SPAPEI/ DPPF — SE.

2- OFICINAS E CONTEUDOS INSERIDOS NA PRATICA DA
EDUCACAO INTEGRAL — 30h.

Objetivo: Formar professores e coordenadores das unidades
escolares em Tempo Integral e/ou Jornada Ampliada (Programa Mais
Educacao) que buscam conhecer nos pressupostos teoricos e
praticos da Educacao Integral subsidios para planejar e desenvolver
suas ac¢les pedagogicas. Destinado a: profissionais das escolas e
creches filantropicas, conveniadas e municipais.
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Mediacdo: Supervisora da SPAPEI/DPPF — SE.

2016 REUNIAO DAS ESCOLAS DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL,
JORNADA AMPLIADA

Realizag¢é@o de quatro encontros no ano de 4h cada um.

PALESTRA — EDUCAR NA CIDADE.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados fornecidos pela Supervisdo de Administracdo do
Centro de Formacéao do Professor SACFP/DPPF/SE, 2016.

Observo, no quadro acima, que nao foram realizadas formagdes com o
tema “tempo integral” no ano de 2011. Nos demais — 2012 a 2016 — pelo menos
uma atividade com esse tema foi ofertada aos professores da rede municipal.

Considero importante ressaltar alguns aspectos, presentes no quadro,
gue buscam expressar relagcdo com as agdes realizadas anteriormente no ambito
da Secretaria de Educacao e também com a politica desenvolvida em nivel
nacional.

A primeira delas € o fato de a formacao para o tempo integral apresentar,
no ano de 2012, uma divisdo que, no meu entendimento, representa os dois
programas desenvolvidos no municipio: o Programa Escolas de Educagdo em
Tempo Integral e o Programa Mais Educacéao.

A formagao “Encontros com as Escolas de Educacdo em Tempo Integral”
parece visar as escolas do Programa Escolas de Educacdo em Tempo Integral,
que no projeto Tempos tinham encontros nas escolas e na SE. Essa
compreensao € reforcada ao observar que a mediacdo dos encontros ndo seria
realizada apenas pela SE, por meio dos departamentos DPF’ e DEAP*, mas
também pelos representantes das escolas de educacédo em tempo integral. Esse
desenho de mediacdo — Unico da programacao de formacdo que possui
representantes das escolas como mediadores — parece remeter aos encontros
do projeto Tempos, com a limitacéo de néo ter representantes oficiais'® da UFJF.

A outra formacédo apresentada na programacéao € direcionada as escolas
que aderiram ao Programa Mais Educacgédo, como pode ser lido no titulo do

encontro: “Encontros com as escolas do Programa Mais Educacéo”. A mediagao

17 Departamento de Politicas de Formacgéo (DPF) — extinto pela Resolu¢ao 085 de 12 de maio
de 2014 (JUIZ DE FORA, 2014). Parte de suas funcdes foi incorporada ao Departamento de
Planejamento Pedagdgico e de Formacgdo (DPPF) — criado pela Resolugédo 085 de 12 de maio
de 2014 (JUIZ DE FORA, 2014).

18 Departamento de A¢Ges Pedagogicas (DEAP) — extinto pela Resolucdo 085 de 12 de maio de
2014 (JUIZ DE FORA, 2014). Parte de suas funcdes foi incorporada ao Departamento de Ensino
Fundamental (DEF) — criado pela Resolu¢éo 085 de 12 de maio de 2014 (JUIZ DE FORA, 2014).
19 Alguns professores da rede que atuavam nas escolas do Programa Escolas de Educacdo em
Tempo Integral faziam parte do grupo de estudos Tempos da UFJF
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seria realizada por técnicos da SE.

Essa divisdo na formacé&o pode significar uma necessidade de tratamento
diferenciado as escolas, visto que 0s programas possuem caracteristicas
diferenciadas. Também pode indicar que as escolas do programa municipal
possuem maior autonomia frente as do Mais Educacao, visto que também séo
mediadoras dos encontros. E ainda pode indicar um juizo de valor entre os
programas e/ou resisténcia das escolas do programa municipal ao Programa
Mais Educacdo. Uma entrevista realizada na escola Delta auxilia nessa

compreensao:

A maior marca da formag&o do grupo Tempos pra todo mundo
gue participou é a concepcgdo de escolas em tempo integral,
educacdo em tempo integral que é muito diferente do Mais
Educacdo e da Jornada Estendida e hoje € a minha maior
bandeira dentro da secretaria, porque quem ta la ndo participou
desses grupos e me incomoda muito chegar em uma reuniéo
do tempo integral que td4 todo mundo junto, jornada
estendida, tempo integral, Mais Educacdo e sdo realidades
completamente diferentes. [...] quem, por exemplo, sé tem o
Mais Educacéo e a Jornada Estendida, a preocupacdo € muito
mais se eu vou ter monitor ou se eu vou ter professor, o dinheiro
se vai chegar e o que que eu vou fazer, a minha preocupacao
aqui hoje é integrar isso tudo numa concepcao sé (Diretora
Paula — Escola Delta — grifo nosso).

Esse depoimento, que foi obtido em 2015, demonstra claramente o
distanciamento “desejado” por uma das escolas participantes do PEETI. Entendo
que esse “desejo” parece surgir de uma necessidade diferenciada de temas e
discussoes, que estas fossem mais adequada as necessidades dos professores
e da escola. Esse depoimento parece anunciar uma rejeicdo a uma formacao
generalista que trata as escolas com necessidades iguais de formacao.

Diante dessas consideracoes, julgo importante apresentar a perspectiva

do diretor da escola Sigma sobre a formagéo:

Eu acho que um elemento que deveria ter era o
compartilhamento das préticas que as escolas fazem, que as
escola de tempo integral fazem e como fazem, ent&o isso seria
interessante. A gente sabe que as comunidades sao diferentes,
séo realidades diferentes e escola de tempo integral cada uma
funciona de uma forma, mas sao praticas que uma pode ajudar
a outra mesmo que ndo sejam completamente utilizadas na
outra escola, mas que tenha pelo menos ideia (Diretor Jonas —
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Escola Sigma, grifo nosso).

Nao ha, na citagdo acima, uma referéncia clara as escolas de tempo
integral do PEETI ou do Mais Educacéaol. A fala se refere as escolas como um
todo e revela o desejo de proximidade com outras escolas para que ocorra o
compartilhamento das préticas.

Ao ler o depoimento do diretor Jonas e da diretora Paula, percebo a
complexidade envolvida na discussdo do tempo integral no municipio. Uma
discussdo atravessada por politicas publicas municipais e federais que se
aproximam, que se distanciam e se atropelam nas concepcbes, acdes e
necessidades. Isso me faz pensar como as politicas publicas invadem as escolas
e as carregam para lugares onde talvez elas nem gostariam de estar. Como
pensar em escolas de uma rede que ndo querem dividir um espaco de formacéao
com outras escolas? Essa ndo divisdo do espac¢o ndo seria uma denuncia contra
os modelos de formacédo generalistas?

Pensando nessa questéao, julgo importante abrir parénteses nessa analise
da formacéo, pois as politicas publicas merecem consideracdes mais profundas
sobre o seu papel no contexto escolar. No lugar de atribuir a elas o poder de
definir sozinhas os caminhos que a escola trilha, considero pertinente fazer uma
breve reflexdo a partir da perspectiva de Bernstein, que produziu, entre outros
conceitos, a teoria do dispositivo pedagdgico, que tem sido utilizada para a
analise das politicas desde os contextos macro de producéo até o contexto micro
de realizagcado (MAINARDES, 2010).

Bernstein criou um modelo de analise que se divide em trés niveis:
geracdo, recontextualizacdo e transmissdo. No nivel da geracdo estdo o0s
discursos oficiais do Estado, que sao designados como um discurso regulador
geral e sdo expressos através dos textos legais e administrativos. O nivel da
recontextualizagdo se subdivide em dois campos: o0 campo da
recontextualizacao oficial, que inclui departamentos e subagéncias do estado, e
0 campo da recontextualizacdo pedagdgica, que inclui as universidades, meios
de comunicacédo, escolas e comunidade (DOMINGOS, 1986). No nivel da
transmissao do discurso pedagogico, também ocorrera uma recontextualizagao,
processo que favorece a construcdo de um discurso pedagogico especifico
(GALLIAN, 2008).
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Quando os agentes de recontextualizacdo se apropriam de um
texto, este, antes de ser relocado, sofre uma transformacao, cuja
forma é regulada por um principio de descontextualizacdo, ou
seja, o texto é primeiro deslocado para em seguida ser
recolocado. Entdo esse texto jA ndo é o mesmo. Mudou a sua
posicdo em relacdo a outros textos, praticas e posicoes e foi
modificado pela sele¢do, simplificacdo, condensacdo e
elaboracédo; foi, pois, reposicionado e refocado (DOMINGOS,
1986, p. 301).

Ao analisar a politica municipal e federal de tempo integral sob essa 6tica,
passo a compreender que a politica “Programa Escola de Educagédo em Tempo
Integral” foi gerada no ambito municipal com um discurso regulador geral.
Quando essa politica inicia a implementacdo nas escolas, ela ¢é
recontextualizada pedagogicamente pelos professores e pesquisadores da
universidade — através do projeto Tempos na Escola — e pelos professores e
gestores a partir das experiéncias educativas vivenciadas em cada local. O
encontro da recontextualizacédo pedagdgica de professores da universidade e de
professores da escola possibilitou a producdo de um discurso pedagdgico
especifico, que se materializa na tendéncia a apresentacdo da concepc¢ao
democratica de tempo integral.

Como o projeto Tempos na Escola também ocorreu dentro da Secretaria
de Educacdo, a recontextualizacdo pedagodgica de professores da universidade
e professores das escolas, junto com a recontextualizagao oficial da Secretaria
de Educacao, produziu a reelaboracdo do discurso regulador geral sobre o
tempo integral no municipio. Isso pode ser observado na construcdo da Lei
11.669 de 22 de setembro de 2008 (JUIZ DE FORA) e na producédo das “Linhas
Orientadoras das Escolas de Educagdo em Tempo Integral’, ambas com a
participacdo dos técnicos da Secretaria de Educacdo, dos professores da
universidade e professores das escolas.

Em 2010, o municipio aderiu ao Programa Mais Educacéo, politica gerada
em ambito nacional. A partir das experiéncias ja vivenciadas na rede municipal
com o tempo integral, a Secretaria de Educacao faz a recontextualizacao oficial

do Programa Mais Educagéo, como pode ser observado no relato abaixo:

N6s tivemos uma adesdo diferenciada. No inicio nés
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escrevemos pra Jaqueline Moll que era a responsavel da
SECADE/MEC na época, falamos do nosso formato e que a
nossa adesdo ao Mais Educacdo deveria ocorrer nos
moldes do que a gente ja vinha desenvolvendo. O formato do
Mais Educacao era um trabalho de ampliacdo do tempo através
dos monitores e a contrapartida do municipio seria a
contratacdo de um professor articulador. Uma vez que o
municipio ja assume a contratacdo de professores, a gente
estaria se ausentando da responsabilidade de contratar mais um
coordenador, porque a ampliacdo do nosso tempo na rede ja era
feito com as equipes que as escolas ja tinham. (Coordenadora
Samara? — Escola Sigma, grifo nosso).

O depoimento acima permite compreender que, no lugar de monitores, o
municipio contrataria professores para atuar nas oficinas e projetos do Programa
Mais Educacdo. Com essa modificacdo, a maioria das escolas da rede aderem
ao Mais Educacao. Nesse processo, 0 programa passa pela recontextualizacao
pedagogica, assumindo um formato diferenciado do programado pela propria

Secretaria de Educacédo, como pode ser observado abaixo:

Algumas escolas conseguiram monitores, sabe, mas foi
iniciativa das proprias escolas de conseguir monitor, muitas
nesse horério de almogo, outras pra assumir algum trabalho
especifico, ou de jornal, ou de radio, ou mesmo de laboratorio
de aprendizagem (Coordenadora Samara — escola Sigma).

No depoimento acima, vejo a expressdo do conflito entre o discurso
gerador do programa e da recontextualizagao oficial realizada pela Secretaria de
Educacdo. Como o Programa Mais Educacéao foi gerado para ser desenvolvido
com monitor, muitas das areas disponiveis para a escola optar ndo teriam como
ser desenvolvidas por professores, pois sao diferentes dos cursos ofertados
geralmente como licenciatura. Diante desse dilema, a escola recontextualiza
pedagogicamente as orientacdes da secretaria e do MEC para adequar o
programa a sua realidade.

As escolas que ja possuiam o tempo integral através do programa
municipal apresentaram uma rejeicdo inicial para aderir ao Programa Mais
Educacao por compreender que os professores que ja trabalhavam na escola

com projetos e oficinas seriam substituidos por monitores. Como a Secretaria de

20 A coordenadora Samara da escola Sigma trabalhou na Secretaria de Educacédo no periodo de
ades&o do municipio ao Mais Educacéo.
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Educacdo modificou a orientacdo do programa referente a esse aspecto, a
posicdo de algumas dessas escolas também foi modificada, como pode ser

percebido abaixo:

[...] a escola que ja era de tempo integral e que ndo aderiu no
primeiro ano, elas ficaram insistindo pra gente ligar para o MEC
que elas queriam aderir, porque, vamos dizer assim, elas
estavam perdendo recurso, e era um recurso importante que a
escola ndo poderia abrir mdo dele. Em tese, elas ndo teriam que
fazer nada, porque ela jatinha os professores, a escola ja estava
toda organizada, seria um dinheiro que deveria ser usado na
organizacao da escola (Coordenadora Samara — escola Sigma).

Entendo, dessa maneira, que a recontextualizacao oficial promovida pela
Secretaria de Educacéao possibilitou a aproximacao do Programa Mais Educacéao
do discurso especifico das escolas do programa municipal.

A discussao apresentada acima surgiu devido a separacédo de duas acdes
de formacéao ofertadas pela Secretaria de Educacéo, no ano de 2012, que pode
ser observada no quadro n°17. Parece que essa divisdo oficial incomodou os
organizadores da formacéo, pois ela foi abolida na programacéo do 2° semestre
de 2012, passando a denominar-se Encontros com as Escolas de Educac¢ao em
Tempo Integral e Programa Mais Educacdo, com mediagdo realizada por
técnicos do DPF e DEAP/SE e representantes das escolas de educacdo em
tempo integral. Apesar do encontro unico, o titulo da formacéo ainda separa as
duas acoes.

Essa proposta de formacao também foi ofertada em 2013, com 0 mesmo
titulo e formato. Em 2014, o titulo foi modificado, passando a denominar-se
Pesquisa e Praticas Curriculares: Escolas de Educacdo em Tempo Integral e
Programa Mais Educacédo, com a mesma mediacao da versao anterior.

Importa ressaltar que, em maio de 2014, foi promulgada a Resolucdo n°
085/2014 (JUIZ DE FORA), que redefiniu o0 Regimento Interno da Secretaria de
Educacao. Entre outras mudancgas, foi criada a Supervisdo de Planejamento e
Articulacdo de Programas de Educacéo Integral (SPAPEI), no Departamento de
Planejamento Pedagogico e de Formacédo (DPPF). Essa supervisdo passou a
ser responsavel pelo planejamento, pela coordenacao e pela orientacdo de todos

0s programas e acgdes relacionadas a educacao integral. Esse fato demonstra a



131

relevancia que o tempo integral passou a ter no municipio com o Programa Mais
Educacao

Essa mudanca também refletiu na programacéo de formacdo no ano de
2015. Foram ofertados dois cursos: Escolas de Educacédo em Tempo Integral e
Programa Mais Educacdo: Fundamentacdo Tedrica e Oficinas e Conteudos
inseridos na Pratica da Educacédo Integral. O primeiro curso mantém no titulo a
separacdo dos dois grupos e o segundo trata de elementos gerais que se
referem aos dois grupos. Ambos apresentam a mediagdo realizada pela
Supervisora de Planejamento e Articulacio de Programas de Educagéo Integral.

A modificacdo na forma de mediacao parece encerrar o ciclo iniciado no
projeto Tempos na Escola, no qual as escolas do programa municipal
apresentavam um papel relevante nas orientagbes do tempo integral no
municipio. A orientacdo agora esta mais centrada no érgao gestor.

A formacéo em 2016 foi realizada a partir de reunifes para os dois grupos,
(que aparecem separados) e através de palestra com o tema Educar na Cidade.

Analisando o percurso que a prépria Secretaria de Educacao realizou com
as atividades de formacdo sobre o tempo integral e relacionando-os as
concepcOes discutidas por Cavaliere(2007), entendo que ocorreu uma mudanca
na concepcdo apresentada na formacdo. Se a primeira etapa, que era
relacionada ao PEETI e ao trabalho do grupo Tempos na Escola apresentava a
tendéncia a uma concepcdo democratica, observo que a segunda fase,
relacionada ao Mais Educacdo apresenta tendéncia a uma concepcao
multissetorial de educacao em tempo integral.

E isto ndo quer dizer que houve avango ou retrocesso, mas identifica a
potencialidade da politica publica em produzir significados tanto na Secretaria de
Educacdo, como em professores. Além disso, vejo nesse cenario um outro
elemento que interfere na producdo de significados, a universidade, que é
representada nessa analise pelo projeto Tempos na Escola.

Iniciei a analise da formac&o que ocorreu na Secretaria de Educacéo,
apos 2010, devido a grande porcentagem de participantes que afirmaram néo
ter participado de formacéao relativa ao tempo integral. Mas considero relevante
retomar as respostas dos participantes da escola Sigma sobre qual formacao
fizeram sobre o tempo integral: Educacdo Integral e Integrada, Jornada
Pedagogica, realizada em 2014, Extrapolando, Escola de Tempo Integral e
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reunides na escola.

Educacao Integral e Integrada foi o curso oferecido pela UFMG, que
também esta sendo detalhado neste estudo. A Jornada Pedagdgica, realizada
em 2014, teve a forma de um seminario organizado com palestras e oficinas.
Uma oficina era referente ao tempo integral e foi mediada pela supervisora da
SPAPEI. O curso Extrapolando é ofertado pela Secretaria de Educacao e €
destinado aos professores que trabalham nos laboratérios de aprendizagem,
tratando de questdes relativas a alfabetizacdo e matematica. Escola de Tempo
Integral foram os encontros realizados na Secretaria de Educacgéo a partir de
2012 e reunides na escola sao as reunides pedagdgicas que a escola realiza
uma vez por més para discutir 0s assuntos que considera relevantes. Nesse
grupo, eu gostaria de destacar o Extrapolando e as reunides da escola.

No caso do Extrapolando, considerei interessante a relagdo que a
professora apresentou com a formacdo. Como seu trabalho é no Laborat6rio de
Aprendizagem, que € uma das acdes previstas no Mais Educacéo, a professora
relacionou o curso especifico ao tema geral questionado. Essa resposta pode
indicar que alguns professores entendem que uma formacdo com o titulo
relacionado ao tempo integral ou com o Mais Educacéo trate de questbes mais
amplas, e talvez, por isso, ndo busquem se aperfeicoar nessa area, pois querem
estudar questdes mais proximas a sala de aula. Essa seria uma possivel
explicacdo para o grande namero de ndo participantes em formacdes sobre o
tempo integral observado no estudo.

Em relacdo as reunifes na escola, considero que essa resposta enfatiza
o potencial formador da escola. Em alguns momentos, devem ter sido discutidas,
nas reunides, questdes que a professora julgou relevantes sobre o tema e sobre
a pratica que vivencia. E, por isso, considerou a reunido da escola como uma
experiéncia formadora.

No questionario aplicado aos participantes da pesquisa, além da opc¢ao
de citar qual a formacéo que frequentaram, também havia a possibilidade de
avalia-la (Excelente, Boa ou Ruim) e de justificar a avaliacéo realizada.

Das formagdes citadas, trés apareceram com uma avaliagao “Excelente”
— Tempos na Escola, Educacéao Integral e Integrada e Escola de Tempo Integral.
A avaliagcdo “Boa” apareceu para as formacdes Jornada Pedagodgica,

Extrapolando, Tempos na Escola e Educacéo Integral e Integrada. A avaliacao
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“‘Ruim” foi referente as reunides na escola.
Os participantes escreveram ao lado das respostas uma frase que
justificava a avaliacao realizada. Essas frases foram lidas e categorizadas

conforme a definicdo do quadro abaixo:

Quadro 18 - Categorias relacionadas a avaliagao do curso

Categorias Descrigao

1 - Concepcao do curso Teorias e praticas que embasam a
construcao do curso

2 - Eixo temético Temas discutidos

3 - Organizacao/desenvolvimento do | Forma de organizagdo e desenvolvimento do

Curso curso

4 - Desdobramento do curso Resultados do curso

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do conjunto de avaliagBes, observei a seguinte frequéncia das

categorias enfatizadas pelos participantes:

Tabela 24 - Justificativa para a avaliagédo do curso

Justificativa para a avaliagdo do curso Respostas

F P
1- Concepcéao de curso 4 27%
2- Eixo Tematico 5 33%
3- Organizacao/desenvolvimento do

3 20%
curso
4- Desdobramento do curso 3 20%

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observar a tabela acima, verifico que o “eixo tematico” foi o aspecto
mais enfatizado nas avaliagOes realizadas, com 33% do total. Esse resultado
indica que os temas e conteudos trabalhados foram o aspecto central no
momento de avaliacdo de uma formacéo continuada. A “concepg¢ao do curso’,
enfatizada por 27% dos participantes, aponta que as bases conceituais que
sustentam a concepc¢ao do curso sdo também uma referéncia importante para

os professores. A “organizagao/desenvolvimento do curso”, referente a dindmica
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apresentada, distribuicdo da carga horaria, entre outros pontos, destaca-se com
20% do total, e o “desdobramento do curso”, também com 20%, chama a
atencao para os elementos que ocorrem ou nao depois de uma formacao.

A Unica avaliagdo ruim da formacéo, que foi referente as “reunides na
escola”, teve como principal critério de avaliagdo o item “desdobramento do
curso”. A participante da pesquisa afirmou no questionario que “todas as
iniciativas tomadas durante as reunifes so ficam no papel” (Professora Tereza
— Escola Sigma). Essa afirmacéo pode se referir a questdes administrativas
ligadas a escola e fora do alcance da professora.

O fato de o “desdobramento do curso” aparecer como um item relevante
na avaliacdo de uma formacdo pode estar associado a necessidade de um
resultado mais imediato de uma acéo formativa. Talvez esse elemento possa
representar uma critica dos professores aos processos de formacdo, como ja
apontado por Gatti (2008), referente a validade e eficacia dos cursos para as
discussbes educacionais.

A partir dos dados do préximo questionamento realizado para 0s
participantes da pesquisa, chego a pensar que a critica aos cursos de formacao
que identifiquei na questao anterior ndo é tao explicita para os professores.

Indaguei no questionario “quais aspectos deveriam ser trabalhados em
um curso de formagao para a atuagdo em uma escola de tempo integral”. A partir

das respostas, encontrei as seguintes categorias:

Quadro 19 - Categorias relacionadas a formacgéo sobre o tempo integral

Categorias Descrigao

Fundamentos da educacao | Formacao estética, desenvolvimento da
crianga, o cuidar e o educar, curriculo,
educacao integral.

Direitos sociais Cidadania, aproximacéo da realidade local.

Troca de experiéncias Troca entre professores, escolas da cidade e
de outros locais.

Organizacéo do trabalho Organizacédo do tempo escolar, trabalho

escolar coletivo, ressignificacdo do espaco fisico.

Praticas pedagdgicas O lddico nas atividades escolares, trabalho
com anos finais, trabalho com projetos,
alfabetizacéo.

Relacbes interpessoais Comportamento dos alunos, afetividade.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Observei, nas categorias acima, que ndo houve referéncia aos
“‘desdobramentos do curso”. Isso parece indicar que ha diferenciagdo nos
critérios que os professores utilizaram para fazer a avaliagdo de um curso e nos
elementos que ele considera importante estarem presentes em uma formacéao.

Na tabela abaixo, apresento a frequéncia das categorias relacionadas a

formacdo:

Tabela 25 - Aspectos que deveriam ser trabalhados na formacéo sobre o
tempo integral

Categorias Omega Sigma Delta Total

F pa F pa F pa F pa
Fundarpentos da 3 2204 8 27% 3 19% 14 23%
educacao
Direitos sociais 1 7% 2 7% - - 3 5%
Troca de experiéncias 1 7% - - 3 19% 4 7%
Organizagéo do 4 29% 3 10% 5 31% 12 20%
trabalho escolar
Praticas pedagdgicas 4 29% 13 43% 3 19% 20 33%
RelacOes interpessoais 1 7% 4 13% 2 12% 7 12%
Total 14 100% | 30 100% | 16 100% 60 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos

Ao observar os dados de cada escola separadamente, verifico que, na
escola Omega, a “organizacao do trabalho escolar” e as “praticas pedagdgicas”
sdo os elementos mais frequentes em relacdo a aspectos que deveriam ser
trabalhados em formacdes para o tempo integral, com 29% cada. Na escola
Sigma, destacam-se “as praticas pedagogicas” com 43% e, na sequéncia, “0s
fundamentos da educacgéo”, com 27%. Nao foi citada a “troca de experiéncias”.
Na escola Delta, “a organizagdo do trabalho escolar’” é o elemento mais
importante. Ndo foram citados os “direitos sociais”.

No total geral, observo a recorréncia de trés elementos: a “pratica
pedagdgica”, com 33% de frequéncia, seguida dos “fundamentos da educagao”,
com 23% e, na sequéncia, a “organizagao do trabalho escolar”, com 20% do
total.

Esse resultado mostra a importancia da formacéo relacionada a pratica
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pedagdgica e contrariamente ao que indiquei em relagdo as categorias da
questao, pode revelar o desejo dos professores de que o desdobramento do
Curso possa ser uma resposta aos desafios que ele encontra em sua pratica..

E o tempo integral parece ampliar essa necessidade, como pode ser
observado no depoimento registrado no questionario: “Formas de otimizar o
tempo com o aluno, de cativa-lo para que esse tempo maior na escola ndo se
torne um fardo” (Professora Rosalina — Escola Sigma).

Talvez relacionado a essa preocupacao dos professores, em dinamizar
suas aulas, aparecem os “fundamentos da educacao”, que estao relacionados
ao curriculo, ao conceito de educacéo integral, fundamentos que possibilitariam
um olhar diferenciado para o aluno e o processo educativo.

A “organizagédo do trabalho escolar” também apresenta relagdo com o
aluno, na medida em que se relaciona a organizacdo dos tempos e espacos da

escola e ao trabalho coletivo dos docentes.

3.3.4 Articulando os significados das formacdes em tempo integral

Principalmente através das entrevistas que realizei, pude compreender
aspectos que me permitem afirmar que os significados do projeto Tempos na
Escola, para os participantes desta pesquisa, podem ser resumidos em algumas
palavras. Antes de escrevé-las, considero importante afirmar que elas nado séo
sindnimas e revelam a histdria desse participante com o projeto e com o trabalho
na escola de tempo integral.

As expressdes sdo: implantacdo do tempo integral — formacéo tedrica —
sementes — concepcao.

Por que implantacdo do tempo integral? A professora Aurora, que,
naquele momento, ndo trabalhava em uma escola de tempo integral, entendeu
0 projeto desta forma:

[...] aquela formagéo, ela visava a implantacdo. Entdo eu acho
gue ela atendeu o que ela propunha. A questéo é que agora ndo
€ mais a implantacao, é o desenvolvimento, € a continuidade de
uma proposta. Entdo, como eu néo estava na escola [...] o meu
olhar era outro. O meu era de ir pra uma reunido da escola e de
junto do grupo discutir o que eles pensavam, quais eram as suas
angustias (Professora Aurora — Escola Omega, grifo nosso).
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A fala da professora parece apresentar uma demarcacao de tempo para
0 projeto ao afirmar que atendeu ao que propunha e que a questao agora € "a
continuidade da proposta". E como se, na atualidade, essa formac&o néo fosse
mais dar conta de atender as necessidades da escola.

O professor Wilson concorda em alguns pontos com a professora Aurora:

Participei de um curso de educacdo em tempo integral muito
tempo atras, mais ou menos oito anos atras, l4 na Secretaria de
Educacéo. Foi sobre a politica publica, a chegada dessa politica
publica aqui em Juiz de Fora, o inicio dessas escolas de
tempo integral, entdo a discusséo de organizagao de tempo, de
espaco, organizacdo do curriculo, mas foi uma discussédo mais
voltada para as questbes €, vou colocar entre aspas,
"burocréticas" da escola. A organizacao do tempo, como seria
isso do espaco, organizagao curricular e o estudo mesmo da
legislacdo que embasaria a educacgéo de tempo integral. Ento,
assim, efetivamente a pratica, o processo de implantagdo da
escola e o processo de desenvolvimento, eu ndo participei
(Professor Wilson — Escola Delta, grifo nosso).

Em seu posicionamento, Wilson também demonstra que o projeto
Tempos na Escola compreendia discussfes a respeito de aspectos que ele
denomina como "burocraticos" na escola, referentes a organizacdo de tempo,
espaco e curriculo, e ressalta que ndo participou de desenvolvimento do tempo
integral.

Diferentemente das observacdes dos professores Aurora e Wilson, a

professora Sueli faz a seguinte andlise:

Na verdade, foi uma formagdo mais tedrica no que se refere
ao apoio da secretaria e a formagdo nos seminarios, na
formacdo em contexto, na teoria do tempo integral, de uma
educacao integrada. A parte operacional teve que ser construida
mesmo no cotidiano, assim, como montava um horario nessa
dimensao de projetos, como lidar com as situac¢des cotidianas e
€esses cursos nao... ndo nos preparam. Meio que ficou assim,
uma teoria que nortearia o trabalho (Professora Sueli — Escola
Omega, grifo nosso).

Os professores que ndo trabalhavam na escola de tempo integral julgaram
que o projeto Tempos na Escola trabalhou questdes do cotidiano da escola, e a
professora que trabalhava na escola entendeu que o projeto trabalhava questdes

tedricas e afirmou que "a parte operacional teve que ser construida mesmo no



138

cotidiano”. A diferenga nesses entendimentos parece ser o trabalho na escola.
Sera que faltou tempo para a abordagem de mais questdes operacionais?

A coordenadora Jenifer apontou outros elementos:

Eu avalio como uma coisa muito boa. NOs plantamos as
sementes, temos ai alguns artigos em livros, participamos de
experiéncias 14 na Unirio, também com um trabalho escrito.
Entdo eu acho legal que a gente pode compartilhar as
experiéncias vividas e os momentos também dificeis, porque
nos podemos compartilhar uns com os outros. Entdo isso era
muito bom porque era uma partilha das frustragcbes, mas
também do sucesso. (Coordenadora Jenifer — Escola Omega,
grifo nosso).

No relato acima, observo a comparacéao do projeto Tempos na Escola com
uma “semente”, que, no meu entendimento, remete a ideia de origem, inicio. Mas
a metéfora da semente vai além disso, ela faz a aproximacéo do passado com o
futuro, ou seja, o trabalho que vejo hoje tem como uma de suas origens as acdes
do projeto. Além dessa relacdo, foi ressaltada uma série de atividades
desenvolvidas, por exemplo, a troca das experiéncias.

Outros dois relatos de participantes, ja citados no trabalho, apresentam
outra referéncia ao projeto Tempos na Escola, "A maior marca da formacao do
grupo Tempos pra todo mundo que participou € a concepcao de escolas em

tempo integral [...]" (Diretora Paula — Escola Delta, grifo nosso)

[...] o grupo de estudo [..] foi muito importante, pois também
serviu pra uma aproximagdo maior entre essas escolas no
sentido de troca de experiéncias, e construiram uma concep¢ao
de educacdo integral e elas passaram a reivindicar da secretaria
politicas que sustentassem essa concep¢ao que 0 grupo vinha
construindo (Coordenadora Samara — Escola Sigma, grifo
Nosso).

Para duas entrevistadas da pesquisa, o significado do projeto Tempos na
Escola € a concepcao de escola de tempo integral. As escolas, a partir dessa
concepcao, reivindicam politicas da Secretaria de Educacdo que sejam
adequadas ao seu trabalho.

Em relacdo ao curso Educacédo Integral e Integrada, identifiquei duas

expressdes como sendo significado dessa formacdo: Proposta Diferente —
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Implementacao do Mais Educacgao. Reforgo o aspecto que afirmei anteriormente:
essas palavras sao referentes a historia dos participantes com o tempo integral
€ com 0O curso.

Um aspecto que considero relevante foi o fato de uma das participantes
trabalhar na escola Delta, ou seja, ela jA conhecia discussdes referentes ao
tempo integral e ja vivenciava em sua escola a experiéncia do PEETI. Segue a

opinido dessa professora:

Eu acho que sempre contribui, apesar de ser uma proposta
bem diferente da qual nés temos aqui. Porque la é escola
integrada, eles ndo atendem a uma escola toda, apenas a um
grupo de alunos e tem a participacdo da comunidade na
realizagdo das oficinas. Entdo assim, eu acho que foi bacana ver
esse outro lado também. A questéo do trabalho em rede, porque
la é uma rede toda, que é conectada a isso, eles tém uma
parceria dos museus, acho que de clubes. Entdo acho que
assim, as escolas escolhem as oficinas que vao ser feitas de
acordo com a disponibilidade que tem na comunidade também.
Entdo se tem um circo no bairro, eles colocam oficina de circo.
Aqui na verdade ficou um pouco isolado (Professora Ligia —
Escola Delta, grifo nosso).

A professora Ligia entende que o curso contribuiu, apesar de a proposta
do curso trazer elementos diferentes dos que ela vivenciava na escola. Ao citar
alguns desses pontos, a professora Ligia faz uma reflexao sobre a prépria escola
ou sobre a rede municipal, "aqui na verdade ficou um pouco isolado". Essa
afirmacéo parece demonstrar que ndo ha muita relacdo entre as questées da
comunidade e as oficinas desenvolvidas na escola.

A outra participante do curso entendeu-o sob outro aspecto:

Eu fiz uma formacéo através da UAB, que foi um curso que a
UFMG promoveu de Educacdo Integral e Integrada; foi bem
extenso, sabe, foi considerado um curso de aperfeicoamento, eu
gostei muito [...] o meu contato com essa discussdo do tempo
integral foi através do curso da UFMG, das leituras, dos estudos,
do acompanhamento do trabalho e implementacéo do trabalho
na rede (Coordenadora Samara — Escola Sigma, grifo nosso).

Para a coordenadora Samara, o curso auxiliou no contato com a
discusséo do tempo integral e com a implantacdo do Programa Mais Educacao

na rede municipal.
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E qual o significado do trabalho docente na escola de tempo integral?

Comecarei a abordar essa questédo no proximo capitulo.
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4. TRABALHO DOCENTE NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

4.1 Como o trabalho docente € compreendido neste estudo

Ao estudar o trabalho docente, senti necessidade de compreender o
significado geral de trabalho. Nessa busca, considerei relevante a perspectiva
de Leontiev (1978), que compreende o trabalho como uma atividade social
mediatizada pelo instrumento e pela sociedade.

A origem da atividade esté ligada a satisfacdo de necessidades do homem
em relacdo ao mundo. Uma atividade tem por base motivos que orientam seu
desenrolar. Ela esta associada ao que Leontiev (1978) denomina de impressdes
psiquicas, que sdo as emocles e 0s sentimentos. Essas impressfes sao
integrantes do processo de desenvolvimento da atividade e s&o determinadas
pelo objeto para o qual se dirige.

Para a realizacéo da atividade, sdo necessarias varias a¢des. Por isso, 0
significado da ag&o ndo estd em sua forma isolada, mas na atividade em que
esta inserida.

Partindo desse principio, entendi que o trabalho do professor pode ser
considerado uma atividade que se realiza em ambito coletivo e se utiliza de
recursos, meios, técnicas, exercicios para alcancar objetivos anteriormente
definidos. Essa caracterizacdo me permite analisar o trabalho docente em suas
estruturas e compreender como diferentes fatores podem influencia-lo.

Entendo que a atividade docente é composta por uma série de acdes
complexas que envolvem uma gama imensa de operacdes para ser realizada.
Uma das peculiaridades da atividade docente é que ela depende da participacdo
do outro — 0 aluno — para ser realizada. Como afirma Tardif e Lessard (2005, p.
35): “A docéncia € um trabalho cujo objeto n&o é constituido de matéria inerte ou
de simbolos, mas de relacbes humanas com pessoas capazes de iniciativas e
dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de participar da acado dos
professores”.

Outro ponto caracteristico da atividade docente é a sua agdo sobre
coletividades. O professor trabalha com um grupo de alunos com motivacgoes e
realidades diferenciadas. Nesse contexto de diversidade e interacfes, séo

desenvolvidas diversas acdes que sdo interpretadas e significadas pelo grupo.
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As acoes realizadas hoje, em sala de aula, influenciaréo as tarefas realizadas
pelo grupo no futuro. Para Tardiff e Lessard (2008, p. 72), “é justamente por ser
o trabalho, na sala de aula, interativo e significativo que ele se realiza segundo
fenbmenos de  multiplicidade, simultaneidade, imediatez, rapidez,
imprevisibilidade, visibilidade e historicidade”.

O fato de a atividade docente ndo se realizar somente no local de trabalho
€ outro aspecto que a diferencia. SAo necessarias acdes anteriores a atividade
na escola, como o planejamento e a preparagdo de materiais, e acdes
posteriores, como a corre¢do e a avaliacao de tarefas. Além desta extensao de
horario, a atividade docente esta condicionada aos diversos saberes do
professor. Por isso, todas as atividades relacionadas a apropriacdo de
conhecimentos que o professor realiza podem contribuir com o enriguecimento
das acBes desenvolvidas em sua pratica cotidiana.

Um aspecto importante ressaltado por Leontiev (1978) é o fato de que o
significado que uma acdo possui para o individuo ndo depende somente do
conhecimento que se tem sobre determinado assunto, mas sim das relacdes que
se mantém com o fenbmeno no mundo real. Isso quer dizer que a consciéncia
do individuo assume particularidades frente as diversas atividades que realiza.
Particularidades que se constroem nas rela¢gdes vivenciadas em seu contexto.

Sobre essa questdo, Basso (1998) afirma que, para os professores:

o significado de seu trabalho é formado pela finalidade da acao

de ensinar, isto é, pelo seu objetivo e pelo conteddo concreto
efetivado através das operagles realizadas conscientemente
pelo professor, considerando as condi¢des reais e objetivas na
conducdo do processo de apropriagdo do conhecimento pelo
aluno (BASSO, 1998, s/p).

A relacdo entre conhecimentos interiorizados pelo professor e o

7

desenvolvimento das operacdes de ensino é mediatizado pela comunicacao,
pela linguagem. A linguagem, diretamente ligada a consciéncia e ao
pensamento, é construida coletivamente e ao longo da historia. Carrega, dessa
maneira, significados e sentidos produzidos socialmente. Assim, o professor
expressa nao sO os conhecimentos cientificos, mas também as significacdes
construidas social e individualmente. A linguagem pode ser considerada um

instrumento de trabalho do professor, que se materializa na interagdo com 0s
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alunos.

Outros instrumentos, de carater externo ao individuo, séo utilizados na
atividade de ensino. Mesmo sendo esses materiais objetos palpaveis, eles
carregam as marcas do sujeito, sendo caracterizados por Tardiff e Lessard
(2005) como em parte artesanais. Isso porque a maioria é confeccionada pelo
préoprio professor de acordo com o seu contexto de atuacdo. Mesmo quando 0s
docentes utilizam materiais prontos, eles os adaptam para atender as suas
necessidades. Mas, na medida em que esses instrumentos sao usados, eles
perdem sua “forca de impacto”, necessitando de substituicdo. “Esse fenébmeno
de amortizacdo das ferramentas € mais exacerbado pelas inUmeras mudancas
que, de acordo com os professores, tém afetado os alunos ao longo dos ultimos
anos” (TARDIFF e LESSARD, 2005, p. 175). Esse desgaste dos instrumentos
de trabalho exige que o professor esteja sempre pesquisando materiais
diferenciados em livros, revistas etc.

Esses elementos — a participacao do outro, a coletividade, a extensao do
trabalho, os instrumentos — que diferenciam a atividade de ensino de outras
formas de trabalho deixam claros dois aspectos intrinsecos a esta atividade: a
constituicdo do sujeito (sua formacéao social e profissional) e as condicdes de sua
realizacao.

A inter-relacdo desses elementos se reflete na consciéncia do professor
sob a forma de significagbes. A forma de assimilagdo das significacdes vai
depender do sentido pessoal que essa significacao tera para ele. Como descobrir
o significado que os professores dao ao seu trabalho? De acordo com Leontiev
(1978), “para encontrar o sentido pessoal, devemos descobrir o motivo que lhes
corresponde” (p. 97). “Distinguir os sentidos e os motivos € sempre também
distinguir uma vontade, sentimentos” (p. 137).

Neste estudo, procurei compreender os mecanismos geradores que
estruturam os possiveis significados do trabalho e da formacdo docente
atribuidos pelos professores que atuam nas escolas de tempo integral
vinculadas a rede municipal de educacéo.

Para compreender como o trabalho docente tem sido pesquisado nos
estudos académicos, apresento a seguir o levantamento bibliografico sobre o

tema.
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4.2 As pesquisas académicas sobre o trabalho docente na escola de tempo

integral

No levantamento bibliografico realizado sobre trabalho/préatica docente na
educacdo em tempo integral, foram encontradas trés teses: Mattos (2012)
estudou os “saberes-fazeres” dos professores de uma escola de tempo integral
da rede municipal de Juiz de Fora. Oliveira (2012) buscou pesquisar o mal-estar
docente de professores que trabalham com o projeto Escola Integral/Escola
Integrada em trés escolas publicas do Distrito Federal. Cusati (2013) buscou
compreender como a atuacdo dos professores de matematica tem promovido a
aprendizagem no turno regular e no contraturno durante as oficinas do Programa
de Intervencdo Pedagdgica (PIP).

Cusati (2013) observa que o Programa Escola Integrada néo alcangou, no
cotidiano das escolas em que pesquisou, uma articulacdo necessaria para atingir
aos objetivos propostos. Na percepcao dos professores pesquisados, ha duas
escolas funcionando no mesmo espaco, fato que traz consequéncias negativas
para a funcdo docente, como o aumento de conflitos, sobrecarga de trabalho e
excesso de ruidos. Outro aspecto destacado nessa tese € o fato de professores
do ensino regular terem menos aulas devido a eventos do Programa de Escola
Integrada, reunides, entre outros.

A tese de Mattos (2012), que analisou uma experiéncia de educacéo
integral na rede municipal de Juiz de Fora, traz importantes elementos sobre a
histéria da implantacdo das escolas de tempo integral no municipio. Discute
também a complexidade da relacdo entre o executivo municipal e o campo
académico nas ac¢Oes de formacao de professores que foram desenvolvidas no
periodo. Outra questdo enfatizada séo as diversas concepc¢des de educacdo em
tempo integral que estdo envolvidas no Programa Escolas de Educagcdo em
Tempo Integral.

Em relacdo as dissertagcbes na tematica trabalho/pratica docente na
educacdo em tempo integral, houve um numero significativo de estudos,
totalizando 13 dissertacdes: Figueredo (2011) buscou discutir o curriculo e as
praticas desenvolvidas em uma escola estadual de Minas Gerais que desenvolve
o Projeto Escola de Tempo Integral (PROETI). Coelho (2011) pretendeu
investigar o trabalho docente no Programa Escola Integrada (PEI) na rede
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municipal de educacdo de Belo Horizonte. Gongalves (2012) investigou 0s
saberes e as praticas envolvidas no cotidiano de uma escola de tempo integral
do municipio de Juiz de Fora. Matos (2011) discutiu a implementacao das
praticas educativas do Programa Mais Educacdo em Duque de Caxias (RJ).
Mecca (2012) pesquisou a relagéo entre os discursos sobre a educacao integral
e 0 seu desenvolvimento na pratica escolar. Deodato (2012) estudou os
elementos de aproximacéao e de distanciamento entre as praticas desenvolvidas
nas aulas regulares de matematica e as aulas ministradas nas oficinas de
matematica no Projeto Escola Integrada (PEI). Marinho (2012) analisou o
desenvolvimento do Programa Escola Integrada (PEI) procurando identificar
mudancas na organizacdo escolar, na pratica dos professores e na
aprendizagem dos alunos. Costa (2012) pesquisou as praticas de leitura e escrita
desenvolvidas nas oficinas do Programa Mais Educacao nas escolas estaduais
do estado da Bahia. Almeida (2013) procurou compreender como o trabalho
docente se configura no programa Escola de Tempo Integral (ETI) no municipio
de Governador Valadares (MG). Araujo (2008) buscou analisar como ocorre a
organizacdo do tempo escolar no trabalho docente em uma escola municipal de
Duque de Caxias. Withers (2011) buscou discutir as representacdes dos
pedagogos sobre o seu trabalho nas escolas municipais de tempo integral.
Ponce (2013) buscou descrever e interpretar as concepcdes de educacgao
integral que direcionam as préaticas educativas de professores, monitores e
equipe pedagdgica de uma escola publica no municipio de Sinop (MT). Por fim,
Silva (2013) procurou conhecer o trabalho docente nas experiéncias de
educacdo em tempo integral do Programa Escola Integrada (PEI) e do Projeto
de Educacéo em Tempo Integral (PROETI) em Minas Gerais.

Almeida (2013) observou que o trabalho docente na escola de tempo
integral em Governador Valadares se orienta a partir de dois elementos: a
experiéncia na escola regular e a prescricdo do ordenamento legal e pedagadgico.
Caracteriza-se pela heterogeneidade, complexidade e tensédo entre os grupos
que o compde.

De maneira geral, os estudos de dissertagdo contribuiram com
apontamentos relativos as possibilidades e limita¢cdes do trabalho desenvolvido
com diversos projetos e programas de educacdo em tempo integral. Sao

recorrentes as analises que destacam falta de formacgao para o trabalho com o
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tempo integral; fragmentacdo entre os turnos; falta de adequacdo da carga
horaria de trabalho dos profissionais da educacédo para o tempo integral,
distancia entre oficineiro/monitores e os professores das escolas, entre outros.
Também foram destacados por Canelada (2011), Gongalves (2012), Saboya
(2012) e Dolabela (2012) a necessidade de superacao do carater assistencialista
de programas como o Mais Educacado; a importancia de um trabalho com a
perspectiva da educacéao integral, visando a formacédo do ser humano em sua
totalidade; a realizagcdo de um trabalho de qualidade nas diversas atividades
componentes do tempo integral.

Observei que alguns desses elementos vao aparecer nos dados que

COMECO a apresentar a seguir.

4.3 Qual o significado do trabalho na escola de tempo integral?

Na busca por respostas a questdo acima, apresentarei dados sobre a
experiéncia anterior em escola de tempo integral, a opinido sobre o tempo
integral, os desafios do trabalho na escola de tempo integral, que estratégias sdo
utilizadas para superar esses desafios e a opinido sobre o Programa Mais
Educacdo.

Considerei importante saber se os professores tinham experiéncia de
trabalho em outra escola que tivesse a organizagdo com o tempo integral. A

resposta a essa questdo encontra-se na tabela abaixo:

Tabela 26 - Trabalhou em outra escola de tempo integral

Dimensées Omega Sigma Delta Total

F P F P F p F P
Sim 3 27% 7 27% 1 11% 11 24%
N&o 8 73% 19 73% 8 89% 35 76%
Total 11 100% 26 100% 9 100% | 46 | 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Optei por apresentar o dado de cada escola na tabela, ao lado do total
das trés escolas, para possibilitar uma analise especifica dos dados e uma visao
geral do conjunto investigado.

Observo que, na escola Omega e na escola Sigma, apesar de os nimeros
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absolutos serem diversos, a porcentagem € a mesma em relacdo aos
profissionais que possuem experiéncia anterior em escola de tempo integral
(23%) e os que nao possuem (71%). A escola Delta apresenta um percentual
menor de profissionais que possuem experiéncia anterior, 11%, se comparada
as outras duas escolas.

Os dados que apontam o total das trés escolas demonstram que 24% do
total de professores participantes da pesquisa tiveram experiéncia anterior em
outra escola de tempo integral e 76% n&ao apresentam essa experiéncia. No meu
entendimento, esse dado reflete, em parte, a realidade do tempo integral no
Brasil. Desde que a LDB 9.394/96 foi promulgada, o tempo integral tem sido
desenvolvido a partir de algumas experiéncias realizadas por municipios e
estados. Em Juiz de Fora, por exemplo, o trabalho que pode ser caracterizado
como tempo integral iniciou-se a partir de 2006, com o Programa Escola de
Educacdo em Tempo Integral, e foi desenvolvido em cinco escolas; nas demais,
somente em 2010, com o Programa Mais Educacdo. Importa ressaltar que o
Programa Mais Educacdo objetiva atender grupos de alunos da escola que
possuem determinadas caracteristicas.

Entendo, dessa forma, que a porcentagem pequena de professores que
possui experiéncia de trabalho em outra escola de tempo integral € decorrente
do recente periodo de implantacdo do tempo integral no Brasil e pelo reduzido
namero de escolas que trabalham com essa organizacdo em seu cotidiano.

Esse fato também possibilita a compreensdo de que o conhecimento que
os professores do grupo pesquisado demonstram em relacédo ao tempo integral
nao €, em sua maioria, relacionado a experiéncia de trabalho anterior. Ou os
professores recorrem as experiéncias que possuem no tempo regular, como
observou Almeida (2013) em sua pesquisa, ou realizam leituras e participam de
formagcbes sobre o tema, ou ainda "aprendem fazendo", no cotidiano das
escolas.

Ao verificar essa questdo e relaciona-la com outras perguntas do
questionario, fiquei instigada a saber se o fato de o profissional ter tido uma
experiéncia mais diversificada no tempo integral, ou seja, trabalhado em mais
de uma escola com essa organizacao, influencia sua opinido sobre o mesmo.
Assim, realizei um cruzamento entre essa questao e a opinido dos participantes

sobre o tempo integral.
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Elaborei as categorias relacionadas a "opinido sobre o tempo integral" a

partir da leitura das respostas da questdo: “O que vocé pensa sobre o tempo

integral?" Essa € uma questao aberta do questionario, na qual os participantes

puderam escrever a opiniao sobre o tema. A partir das respostas escritas, realizei

uma categorizagdo, agrupando as respostas nas trés categorias discriminadas

abaixo:

Muito importante — quando havia essa afirmagéo na frase ou quando eram
colocados pontos positivos com grande énfase ou destaque. Exemplo:
“‘Penso que é um direito da crianga participar de uma educacgéo na
integralidade” (Diretora Paula — Escola Delta).

Importante — quando havia essa afirmacdo na frase ou palavras
sinbnimas. Exemplo: “Mais tempo para dedicar aos estudos e formagao”
(Professora Sandra — Escola Sigma).

Importancia relativa — quando eram destacados aspectos positivos, mas
havia ponderacdes ou sugestdes de melhorias. Exemplo: “E valida
quando a escola possui espaco adequado, profissionais competentes e
uma organizagdo que valoriza esses tempos” (Professora Carolina —

Escola Sigma).

O resultado do cruzamento entre a questao do trabalho em outra escola

de tempo integral e a opinido sobre o0 mesmo, pode ser observado na tabela

abaixo:

Tabela 27 - Cruzamento: Trabalhou em outra escola e o que pensa sobre o tempo

integral
O que vocé pensa sobre o tempo integral? Total
Muito Importante Importancia
importante relativa
_ 1 3 7 11
Sim
Jé& trabalhou em outra 9% 27% 64% 100%
escola de tempo integral? 10 9 13 32
Nao
31% 28% 41% 100%
11 12 20 43
Total
26% 28% 46% 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao analisar a relagéo entre quem ja trabalhou em outra escola e a opinido
sobre o tempo integral, observo que 64% destes veem o tempo integral com uma
“‘importancia relativa”. E, apesar de a “importancia relativa” também ser a opgao
maior entre 0s que ndo possuiam experiéncia anterior, com uma menor
porcentagem (41%), ha diferenca no segundo ponto de maior frequéncia. Entre
0S que ja possuiam experiéncia anterior, 27% compreendem como importante o
tempo integral, e entre 0os que ndo possuiam experiéncia, 31% consideram o
tempo integral “muito importante”.

Ao cruzar os dados da opinido com a experiéncia em outra escola,
observo que a maior parte das respostas esta localizada na importancia relativa,
ou seja, 64% dos profissionais consideram a educacéo integral importante, mas
ressaltam a necessidade de condi¢fes para sua implementacéo. Talvez pelo fato
de esses profissionais terem atuado em outras escolas de tempo integral, eles
observam com maior criticidade suas caracteristicas ou percebem em sua
pratica diaria as dificuldades do trabalho com o tempo integral.

Quando me deparei com esse resultado, fiquei pensando se o fato de
alguns profissionais terem participado de uma formacéo sobre o tempo integral
poderia ter alguma influéncia na opinido sobre o tempo integral. Assim, cruzei as

duas questdes e observei o resultado da tabela a seguir:
L

Tabela 28 - Cruzamento: Participou de formagédo e o que pensa sobre o tempo
integral

O gue vocé pensa sobre o tempo integral? Total
Muito Importante Importancia
importante relativa
5 4 3 12
Sim
Ja participou de formagéo 42% 33% 25% 100%
sobre o tempo integral? 6 8 17 31
N&o
19% 26% 55% 100%
11 12 20 43
Total valido
26% 28% 28% 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observar os dados gerais dos respondentes, verifico que 42% dos
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participantes de formag¢des consideram o tempo integral “muito importante”; Fato

gue nao se observa ao verificar os nao participantes de formacdes: nesse grupo,

somente 19% consideram o tempo integral “muito importante”. A maioria dos néo

participantes da formacgao (55%) percebe o tempo integral com uma importancia

relativa.

Ao analisar, de forma geral, os conjuntos de dados sobre a formacgéo e a

experiéncia anterior, com a opinido sobre o tempo integral, vejo algumas

tendéncias e levanto alguns questionamentos:

1)

2)

Os participantes de formagdes sobre o tempo integral apresentam a
tendéncia a atribuir uma maior importancia para a escola de tempo
integral. E a que atribuo essa questao? Talvez devido ao maior tempo de
reflexdo sobre as origens, sobre a historia da educacdo e do tempo
integral, devido a analise de experiéncias diversas, a troca de
entendimentos e a leituras de autores que discutem o tema, o significado
do tempo integral para esses participantes tenha um sentido amplo, uma
compreensao gque vai além das experiéncias vivenciadas no cotidiano. A
formacdo, nesse caso, propicia um entendimento mais profundo do
significado politico e pedagdgico da acdo. Os participantes da formacao
visualizam ndo somente o tempo presente em gue ocorre a acao, eles
compreendem a histdria que antecedeu aquele acontecimento e projetam
o futuro que pode ser decorrente daquele empreendimento. A relacéo
dialégica entre passado, presente e futuro é propiciada pela formacao e
modifica o olhar para a ac¢do. Ou serd que a formacédo cobre nosso
entendimento do real e filtra os pontos que julgamos estar de acordo com
as leituras e reflexdes realizadas?

A experiéncia de ter vivenciado a educag¢do em tempo integral em outra
escola parece ampliar a visdo das limitacdes da tal politica. Isso por que
a vivéncia da mesma, proposta em duas ou mais realidades diferentes,
aprofunda o olhar da politica na dimensdo da acdo ou por que O
desconhecimento do processo histérico e das teorias envolvidas limita a
percepcao da acdo? Ou, ainda, a auséncia de uma formagéo que auxilie
0 processo de tomada de decisao faz com que a sensacéo de inseguranca
diante de novos desafios se amplie e destagque 0s pontos negativos da

experiéncia vivida?
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3) De forma geral, todos os que nao participaram de formacoes,
independentemente de terem tido outra experiéncia no tempo integral,
apresentam tendéncia a atribuir uma “importancia relativa” ao tempo
integral. Esse fato mostra que a formacao parece ser um diferencial na

opinido dos participantes sobre a escola de tempo integral.

Considero relevante observar a frequéncia de respostas dos participantes da
pesquisa na questdo “O que vocé pensa sobre o tempo integral?”, cujas

categorias ja foram apresentadas anteriormente. A tabela abaixo apresenta esta

frequéncia:
Tabela 29 - Opinido sobre o tempo integral
Dimensées Omega Sigma Delta Total
F pa F pa F pa F pa

Muito importante 1 9% 6 26% 4 45% 11 26%
Importante 4 36% 5 22% 3 33% 12 28%
Importancia relativa 6 54% 12 52% 2 22% 20 46%
Total 11 100% 23 100% 9 100% | 46 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos

Na tabela acima, ao comparar a porcentagem das trés escolas, verifiquei que
a escola Delta apresenta a maior porcentagem de participantes, 45%, que
consideram o tempo integral como “muito importante”. A escola Omega, por
outro lado, apresenta a maior porcentagem de participantes que atribuem ao
tempo integral uma “importancia relativa”.

Ao observar o total geral, percebo que a maioria dos participantes entende o
tempo integral com uma “importancia relativa”, 46%. Com 28% aparece a opgao
‘importante”, a segunda mais enfatizada na pesquisa. E o tempo integral &
considerado “muito importante” para 26% dos participantes.

Esses dados demonstram que os participantes das escolas consideram o
tempo integral importante, mesmo que a maioria também aponte limitacdes de
seu desenvolvimento ou organizacao. Esse fato é relevante, visto que é a opinido
daqueles que sado responsaveis pela execucdo da politica e avaliam os alunos

no cotidiano escolar em seus diversos aspectos.
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Como as respostas dessa questao traziam informagdes muito importantes
para a pesquisa, resolvi criar uma nova categorizacdo, que denominei
“Categorias de concepcao”. Elas dialogam diretamente com as concepgdes
abordadas por Cavaliere (2007), discutidas no capitulo anterior. A partir dos

estudos da autora, foram definidas quatro categorias:

Quadro 20 - Categorias sobre a concepcdao de escola de tempo integral

Categoria Descrigéo

Assistencialista | Entende a escola de tempo integral como um espago para 0s
alunos desfavorecidos socialmente, que deve suprir suas

deficiéncias.—
Autoritaria A escola de educacéo integral previne a delinquéncia e a violéncia.
Democrética Mais tempo na escola como um meio de garantir um melhor
desempenho escolar para favorecer a emancipacao do educando.
Multissetorial A educacgdo ndo se limita ao espaco escolar para favorecer uma

educacao de qualidade.
Fonte: Elaborado pela autora a partir de CAVALIERE (2007).

Importa ressaltar que essas concepc¢des muitas vezes encontram-se diluidas
ou misturadas nos diversos discursos (CAVALIERE, 2007). Portanto, esclareco
que as andlises realizadas se debrucaram sobre frases que os participantes
escreveram no questionario e sé foram categorizadas aquelas em que
preponderava uma determinada concepc¢ao. Algumas frases ndo possibilitaram
a identificacdo das vertentes abordadas por Cavaliere (2007) e, dessa forma,
nao foram registradas nos dados vélidos. A tabela pode ser observada abaixo:

Tabela 30 - Concepcédo sobre o tempo integral

Dimensdes Omega Sigma Delta Total
F pa F pa F pa F pa
Assistencialista 2 22% 9 53% 3 33% 14 40%
Autoritaria 0 - 1 6% 1 11% 2 6%
Democratica 7 78% 6 35% 4 45% 17 48%
Multissetorial 0 - 1 6% 1 11% 2 6%
Total 9 100% 17 100% 9 100% 35 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos

Ao observar comparativamente os dados das escolas, entendi que a

maioria dos participantes da escola Omega (78%) e da escola Delta (45%)
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apresenta a visdo democréatica de tempo integral. Como segunda opcéo,
aparece nessas mesmas escolas a visdo assistencialista de tempo integral,
(22%) e (33%), respectivamente. Entre os professores pesquisados da escola
Sigma, a maioria (53%) demonstra uma concep¢ao assistencialista de tempo
integral, e em segundo lugar aparece a concep¢ao democrética com 35%.

A partir desses dados, observo que as duas escolas em que a concepcao
democratica se destaca possuem caracteristicas comuns: surgiram a partir do
Programa Escolas de Educagdo em Tempo Integral, apresentam uma trajetoria
de, no minimo, oito anos de experiéncia de trabalho com o tempo integral,
tiveram profissionais que participaram do Projeto Tempos na Escola e possuem
todos os alunos matriculados em tempo integral.

A escola cuja maioria dos participantes apresenta a concepcgéo
assistencialista iniciou o tempo integral a partir de 2010, com o Programa Mais
Educacao. Sera que o fato de o tempo integral estar ligado ao Mais Educacéo,
que apresenta como critério de selegcao dos alunos estar “em situagao de risco
e vulnerabilidade sociall...]” (SEB/MEC, 2011, p. 14), influenciou a concepcéo
dos professores que atuam nessa escola?

N&o posso afirmar que essa caracteristica do Mais Educacéo € o unico
motivo da prevaléncia dessa concepcédo na escola, pois o estudo de Cavaliere
(2007) aponta que a concepc¢ao assistencialista é a visdo preponderante nos
diversos programas de educacéo integral observados no Brasil. Dessa forma, 0s
professores poderiam ter essa concep¢do antes de conhecer o programa na
escola. Para reforcar essa afirmacéo, coloco abaixo o relato da coordenadora da

escola, que foi obtido através de entrevista:

O integral era um sonho da escola desde os primérdios, a
diretora que trabalhava aqui, [...], 0 sonho dela é que aqui tivesse
o tempo integral, devido & caréncia das criangas, ao
abandono, a necessidade. A gente assim, via nessa
comunidade a necessidade muito grande de a criancga ficar o dia
inteiro na escola e quando néo tinha, ja tinham criancas que
ficavam o dia inteiro na escola atrds da gente (Coordenadora
Clara — Escola Sigma, grifo nosso).

No relato acima, percebo que a concepcéo assistencialista de educacao
integral parece ser anterior ao Mais Educacdo, talvez influenciada pelo

conhecimento de outros programas desenvolvidos, como os CIEPs ou o
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Programa de Escolas de Educacéo em Tempo Integral.

Além disso, a prépria relacdo da escola com a comunidade, o
conhecimento de suas necessidades e a fala dos pais e das criancas podem ir
construindo, entre os professores da escola, o desejo de resolver as questdes
de atendimento apresentadas. E, como foi discutido por Coelho (2014) e
Cavaliere (2007), quase nao ha iniciativas por parte do Estado, na area da
Assisténcia Social, que possam auxiliar nessas demandas. Dessa maneira,
alguns professores acabam por associa-las a area da educacgéo, como é feito na
esfera governamental.

Outra questdo que pode estar relacionada ainda ao destaque da
concepcao assistencialista na escola Sigma é o fato de a escola nédo ter passado
por uma experiéncia formativa, como foi o caso das outras duas escolas. O
projeto Tempos na Escola foi desenvolvido tendo como foco o tempo integral na
concepcao democratica. Faco essa afirmacédo a partir da analise presente na

tese de doutorado de uma das participantes do grupo:

[...] a equipe do grupo Tempos na Escola teve acesso a esta
Minuta de Lei e, coletivamente, tivemos a oportunidade de
reformula-la, para entéo ser promulgada, trazendo as marcas da
concepcdo democratica que orientava as discussdes do grupo
(MATTOS, 2012, p. 82).

A partir dessa citacdo, compreendo que o projeto Tempos na Escola
procurou, através das diversas acles realizadas, trabalhar a concepcao
democratica no Programa Escola de Educacdo em Tempo Integral, desde os
encontros nas escolas e secretaria até a producao dos diversos documentos e
materiais resultantes do trabalho que era realizado.

O fato de ter encontrado a predominancia da concepcédo democratica nas
escolas Delta e Omega pode indicar que o projeto Tempos na Escola, apesar de
ter sido encerrado em 2010, mostra-se presente na concepc¢ao dos professores
gue la atuam, mesmo que estes nao tenham participado diretamente do projeto.
Em uma andlise inicial, entendo que essa concepg¢éo pode ter se tornado uma
diretriz da escola e pode estar se constituindo em uma marca de sua identidade.

Esse dado pode ser representativo da influéncia de um trabalho de
reflexdo a partir de estudos sobre o tema diretamente relacionado a pratica

diferenciada que a escola esta vivenciando.
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Uma coordenadora da escola Sigma acompanhou esse processo
engquanto trabalhava na secretaria e hoje, ao trabalhar na escola com o Mais

Educacao, faz uma observacao:

[...] o grupo de estudo [...] foi muito importante, pois também
serviu pra uma aproximagdo maior entre essas escolas no
sentido de troca de experiéncias, e construiram uma concepc¢ao
de educacdo integral e elas passaram a reivindicar da secretaria
politicas que sustentassem essa concep¢ao que o0 grupo vinha
construindo. Eu penso que falta isso, sabe, uma compreensao
do que seja educacdo em tempo integral na rede, quer dizer,
porqgue ai eu vou reivindicar da secretaria algo que dé
sustentacdo e dé concretude a essa concepcao (Coordenadora
Samara — Escola Sigma).

O relato acima possibilita reflexdes relacionadas ao papel de uma
atividade formativa e seu alcance, que pode ser para além da construcdo de
novos saberes. O projeto propiciou uma organizagcéo em rede e a criacao de um
arcabouco tedrico que sustentasse uma determinada concepcdo de educacgao
integral para, a partir dai, favorecer a construcdo de politicas publicas voltadas
ao atendimento das novas demandas. N&o que a situacao tenha ocorrido tal e
qual, mas essa foi a interpretacdo de uma profissional que, ao trabalhar em uma
escola que possui um programa de tempo integral, faz, através da comparacao,
uma andlise da realidade da rede municipal.

Contribuindo com a questéo do papel da atividade formativa, observei nos
dados que a professora que apresenta a concepcdo multissetorial na escola
Sigma foi a que participou da formacéo Educacéo Integral e Integrada, pautada
nos pressupostos do Programa Mais Educacdo, que apresenta a concepgao
multissetorial de tempo integral.

Importa ressaltar que as concepgdes expressas pelos professores nem
sempre se traduzem em suas praticas na escola (Cericato, 2008).

Pensando em um meio de compreender mais detalhadamente a opinido
dos participantes da pesquisa sobre o tempo integral, vi que seria possivel
estratificar as respostas, identificando as dimensdes mais relevantes apontadas
na questao, que denominei de subcategorias, que estado dispostas no quadro

abaixo:
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Quadro 21 - Subcategorias opinido sobre o tempo integral

Subcategoria Descricéo

1-Dimenséao socioecondmica Relacionado ao nivel socioecondmico e relacao
com a sociedade, cidadania

2-Dimensao inter relacional Relacionado a autoestima, a interacao com
outros alunos, a relacdo com professores

3-Dimenséo cognitiva Referente a aprendizagem e ao desempenho dos
alunos

4-Dimenséao pedagdgica Referente a questdes metodoldgicas e praticas
pedagdgicas.

5-Dimenséo organizacional Relacionado a organiza¢cdo do tempo, espacos e
pessoas.

6-Dimenséo fisica Referente ao prédio e espaco fisico.

7-Dimenséo financeira Referente aos recursos financeiros e verba
escolar.

8-Dimenséo politica Referéncia aos politicos ou as politicas publicas.

9-Dimenséo individual Algo que depende do individuo, interesse
pessoal.

Fonte: Elaborado pela autora.

O resultado da andlise das respostas a partir das subcategorias indicadas

no quadro acima, pode ser observada na tabela 31, apresentada a seguir:

Tabela 31 - Subcategorias enfatizadas pelos participantes

Omega Sigma Delta Total
Subcategoria F pa F p2a F p2a F p2
_ o 4 34% 2 9% 2 18% 8 17%
Socioecondmica
Inter-relacional 1 8% - - - - 1 2%
Cognitiva - - - - 1 9% 1 2%
Pedagdgica 2 17% 7 30% 7 63% 16 35%
Organizacional 2 17% 6 26% - - 8 17%
Fisica 1 8% 4 17% - - 5 11%
Financeira 1 8% - - - - 1 2%
Politica 1 8% 2 9% - - 3 7%
Individual - 2 9% 1 9% 3 7%
Total 12 100% 23 100% 11 100% 46 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos
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Observando a tabela acima, percebo que, na escola Omega, a dimensao
mais enfatizada pelos participantes foi a socioeconémica, com 34%, seguida da
pedagdgica (17%) e da organizacional (17%). Na escola Sigma, a dimensao de
destaque foi a pedagdgica, com 30% das referéncias, seguida pela
organizacional, com 26%, e pela fisica, com 17%. Na escola Delta, a dimensé&o
pedagdgica foi a principal referéncia, com 63%, seguida da socioeconémica,
com 18%. No total geral, destaca-se a dimensdo pedagdgica (35%), seguida da
organizacional (17%) e da socioecondmica (17%).

Um ponto que me chama a atencédo na observacdo do resultado das
escolas em separado € a dimensao fisica aparecer entre as mais enfatizadas da
escola Sigma. Talvez o diferencial seja o fato de as outras duas escolas terem
recebido um prédio novo quando comecaram o tempo integral, 0 que, mesmo
apresentando problemas, como analisarei mais a frente, significou uma
ampliacdo de espaco, comparado aos prédios anteriores das escolas. A escola
Sigma ja possuia um prédio, construido em 2004, e, quando aderiu ao tempo
integral, logo percebeu a necessidade de adaptacdes no espaco, como pode ser

observado no relato do diretor:

[...] a gente ndo tem sala suficiente pra todo mundo, entdo a
biblioteca era utilizada pra sala, [...] as turmas que funcionam a
tarde s6 podiam usar a biblioteca depois das quinze horas se 0s
meninos fossem embora. Ali onde eu tenho duas salas novas de
divisérias, ali tinha um palco, eu tive que quebrar o palco, pra
fazer duas salas para os meninos, pra poder ampliar o nimero
de vagas (Diretor Jonas — Escola Sigma).

A partir do relato do diretor, observo que a questdo do espaco fisico
acabou interferindo também na questéo organizacional, por exemplo, a utilizacao
da biblioteca, e no espaco para apresentacdes culturais.

Para explorar um pouco mais essa questéo, selecionei o trecho da fala de

uma professora que trabalha em um desses espacos:

Agora, uma coisa que eu acho que interfere bastante e isso eu
vejo falar ndo s6 aqui, mas nas escolas de um modo geral, que
tém o tempo integral, é a questdo de espaco, € uma luta muito
grande com espaco. A gente ndo tem um espaco. Aqui a gente
conseguiu, improvisou a salinha que eu fico 1A em cima,
improvisou a salinha aqui em baixo, mas néo € o ideal né, ndo é
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o apropriado. Igual o ano passado eu ja ficava na salinha aqui
de baixo e eu falava “Gente é impossivel nesse calor aqui, é
impossivel”, e tem muito barulho (Professora Ana Claudia —
Escola Sigma).

Ao ver as improvisacdes no espaco fisico que a escola organiza para
conseguir atender a mais alunos da escola no Programa Mais Educacéo,
comecgo a questionar a validade delas para a educacao. Se, por um lado, a
escola resolve um problema de atendimento imediato, com vistas a possibilitar o
aumento de recursos, 0 aumento de profissionais, 0 aumento de oportunidades
educacionais diferenciadas para os alunos, por outro, a escola alimenta uma face
negativa da politica educacional, denominada por Algebaile (2004) como uma
espéecie de “politica” de produgao de “novos” espacgos escolares.

Essa “politica” ocorre em diversos periodos da histéria da educacao
brasileira e nas mais variadas formas, desde reformas a aluguel, cesséo, criacdo
de anexos. E o aspecto mais complicado dessa acdo € que as pessoas se
submetem aos mais dificeis espacos na ilusdo de que eles serdo de carater
provisorio (Algebaile, 2004). Suportam, de acordo com o relato da professora
Ana Claudia, calor e barulho, fato que dificulta o trabalho do professor e,
consequentemente, a aprendizagem dos alunos.

No total geral das escolas, observada na ultima coluna da tabela 31,
percebo que a referéncia principal dos participantes da pesquisa é a dimensao
pedagogica. Observo que a questdo pedagodgica que envolve o curriculo, a
articulacdo entre projetos e disciplinas, o trabalho coletivo, a formacdo de
professores, entre outros aspectos, demonstra ser o principal ponto abordado
pelos professores ao pensar no tempo integral.

Os profissionais também foram questionados sobre os desafios que
encontram em seu trabalho em uma escola de tempo integral. As categorias que

emergiram dos depoimentos estao discriminadas no quadro abaixo:
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Quadro 22 - Categorias relacionadas aos desafios da escola de tempo integral

Categorias Descricao

1- Formacao pedagogica Discussédo sobre educacéo integral.

2- Condigoes de trabalho docente | Tempo parcial do profissional.

3- Organizacao escolar Diversidade de segmentos e projetos;
Organizacéo curricular.

4- Infraestrutura Infraestrutura; Falta de recursos pedagdgicos;
Verba insuficiente; Alimentacdo — merenda.

5- Relacdo escola-familia Participacdo da familia

6- Prética pedagdgica Trabalho interdisciplinar; Elaboracéo e
desenvolvimento de projetos.

7- O aluno Indisciplina; Realidade do aluno; Desinteresse
do aluno

Fonte: Elaborado pela autora.

Os desafios do tempo integral podem ser observados na tabela a seguir:

Tabela 32. Desafios no trabalho na escola de tempo integral

Omega Sigma Delta Total

F pa F pa F pa F pa
Formacdo Pedagogica| - - 3 11% 2 12% | 5 8%
CondigGes de trabalho i i 3 11% 2 12% 5 8%
docente
Organizacgéo escolar 6% 2 7% 3 18% 6 10%
Infraestrutura 31% 11 39% 3 18% | 19 31%

6% 2 7% - - 3 5%

Pratica Pedagogica 26% 2 7% 3 18% 9 15%
O aluno 31% 5 18% 4 22% | 14 23%
Total 16 100% | 28 100% | 17 100% | 61 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos

Relacdo escola -familia

gl (b (|01

No conjunto de escolas pesquisadas, o0 desafio apontado com maior
frequéncia foi “infraestrutura”. Esse aspecto, especialmente relacionado a
estrutura fisica das escolas de tempo integral, também foi apontado no estudo
realizado por Branco (2012), sobre a experiéncia desenvolvida na cidade de
Apucarana (PR), situacdo que demonstra a importancia desse elemento para o
desenvolvimento do tempo integral.

Ao observar os dados por escola, vejo que, na escola Omega, dois

elementos foram citados com igual proporcéao, a “infraestrutura” e o “aluno”, com
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31% do total. Como segundo ponto com maior énfase, aparece a “pratica
pedagdgica”. A “organizacao escolar’ e a “relagao familia-escola” também foram
citadas. Ndo apareceram como desafios para a escola Omega a “formagédo
pedagogica” e as “condigdes de trabalho docente”.

Para ilustrar o aspecto da infraestrutura enfatizado na escola Omega,

trago o relato de entrevista com professora da escola:

Na sala do segundo periodo, no ano passado, eram vinte e seis,
se todo mundo quisesse dormir ndo tinha como. Entdo essa
guestao de espaco fisico, de adequacao do espaco, a gente
ficareinventando os espac¢os, né? Pra ndo ficar o tempo todo
na sala vocé vai buscando cantinhos. As vezes eu trabalho no
corredor, as vezes eu trabalho ali fora, mas ai se chega um pai
pro atendimento interrompe o que eu estou desenvolvendo.
Entdo, assim, vocé tem que ficar se adequando ao espaco, e
isso eu acho que compromete a qualidade do trabalho. E ai eu
vi assim, uma turma desce, outra sobe, é almoco, entao é muita
coisa, € muita gente (Professora Aurora — Escola Omega, grifo
Nosso).

O relato da professora Aurora traz a questdo da infraestrutura como
desafio. Sua fala néo se refere a condi¢cdes precarias do prédio, ela enfatiza a
pouca diversidade de espacos para o trabalho pedagdgico e a agitacdo da escola
devido ao movimento constante de turmas. Quando afirma sobre a adequacéo
do espaco fisico, entendo que ela se refere também a uma concepcédo de
educacao, aprendizagem e curriculo.

Em relacdo ao aspecto "o aluno”, julgo importante a observacdo da
coordenadora: "[...] porque esses meninos ficam aqui durante oito, nove horas,
entdo as suas angustias, as suas raivas, as suas revoltas, fica realmente
evidente, comeca de manha e se estende até o final da tarde" (Coordenadora
Jenifer — Escola Omega, grifo nosso).

A coordenadora Jenifer explica que o aluno, ao permanecer no espaco da
escola durante o periodo da manha e da tarde, acaba expondo com maior
evidéncia seus sentimentos e emogodes.

Na escola Sigma, a questdo da “infraestrutura” também aparece como
maior desafio em relacdo ao trabalho na escola de tempo integral, com 39% de
frequéncia. Como segundo aspecto mais frequente, estao questdes relacionadas

ao “aluno”. Todos os outros pontos foram citados com menor frequéncia.
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Abaixo coloquei um trecho de depoimento obtido em entrevista com a
coordenadora da escola Sigma, que possibilita a compreensdo de a

“‘infraestrutura” ter sido destaque entre os desafios:

O desafio é a questédo do espaco, porque a escola foi perdendo
espacos. Pra vocé ver, ali no pétio ja tem algumas salas com
divisérias que antes era o palco; la em cima era uma
brinquedoteca, a gente teve que desfazer da brinquedoteca para
virar duas salas de aula. A biblioteca que também era um espaco
grande precisou de uma diviséria, entendeu, entdo a gente foi
perdendo espaco, entdo o desafio que eu destaco € a questéo
do espaco, a percussao precisou fazer um espaco fora da escola
(Coordenadora Samara — Escola Sigma).

Observo, no relato da coordenadora Samara, que a infraestrutura ganhou
grande destaque na escola devido aos “espagos” que foram sendo adaptados
para o atendimento dos alunos do tempo integral. E como o tempo integral
atende apenas a um determinado grupo de alunos, ha, talvez, entre os
professores da escola, uma impressao de que a escola “perdeu” espago fisico
para o trabalho com todos os alunos ou que a improvisagdo dos espagos
compromete a realizacdo de algumas atividades.

Na escola Delta, a maior énfase foi para os aspectos referentes ao “aluno”,
como indisciplina, desinteresse e a realidade na qual esta inserido, com 22% de
frequéncia. Na sequéncia, aparecem “organizagao escolar’, “infraestrutura” e
“pratica pedagogica’, com 18% cada ponto. Ndo foram citados desafios
associados a “relacao familia-escola”.

Trouxe, assim como ocorreu nas outras escolas, um relato de uma

professora que mostra um pouco da preocupag¢ao com as questdes do “aluno”:

Eu acho que pra crianga também néo é f4cil, vocé ficar oito horas
dentro de um espaco, que vocé o tempo todo vai seguir regras...
O tempo todo vocé vai em grupo para as atividades. Vocé néo
tem o seu momento, porque a crianga precisa também do
momento dela, ndo é s6 o adulto, né. As vezes a crianca néo
guer conversar, ndo quer brincar, quer ficar no canto dela, mas
ela tem que fazer o que todo mundo esta fazendo. Entdo eu acho
gue essa parte, ndo sei como, mas tentar resolver isso para a
crianga, sabe (Professora Luiza — Escola Delta).

O relato da professora Luiza aponta para uma questdo relevante

observada por alguns professores das escolas de tempo integral pesquisadas:
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COMO criar espagos para expressao singular da crianga em um ambiente que
trabalha essencialmente com grupos? A questédo apontada pela professora Luiza
foi observada também no relatorio de avaliacdo do grupo Tempos na Escola
(MATTOS e GONCALVES, 2011).

Esse e outros aspectos relacionados ao aluno da escola de tempo integral
colocam a categoria “aluno” como o segundo desafio mais frequente apontado
pelo conjunto de professores participantes deste estudo.

De forma complementar a questéo dos desafios para o trabalho na escola
de tempo integral, realizei uma pergunta sobre os elementos que auxiliaram na
superacao de desafios encontrados. A partir das respostas dos participantes,

foram elaboradas as seguintes categorias:

Quadro 23 - Categorias sobre a superacao dos desafios na escola de tempo
integral

Categorias Descrigcdo dos elementos

1- Pedagdgicos Formag&o continuada, Troca de
experiéncias, Desenvolvimento de projetos,
Trabalho coletivo, Praticas pedagodgicas
diferenciadas.

2- Condigdes de trabalho docente | Pouca rotatividade de profissionais

3- Gestao escolar Organizacgédo do tempo e espaco na escola,
Apoio da equipe gestora, Trabalho da
coordenacéo pedagodgica

4- Perfil do profissional Caracteristicas do profissional que estéo
relacionadas a escola organizada em tempo
integral

5- Relag&o com os alunos Afetividade com os alunos.

6- Envolvimento das familias Participacdo das familias e conscientizagcéo

sobre o trabalho da escola.

Fonte: Elaborado pela autora.

As respostas a essa questdo podem ser visualizadas na tabela abaixo:
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Tabela 33 - Elementos utilizados para a supera¢do dos desafios no trabalho
na escola de tempo integral.

Categorias Omega Sigma Delta Total
F pa F pa F pa F pa

1- Pedagdgicos 7 78% 5 28% 4 33% 16 41%
2- Condic¢Ges de i i - - 1 8% 1 3%
trabalho docente
3- Gestao escolar - - 5 28% 4 33% 9 23%

- 1 0, 0, 0,
4 P.erflll do 1 11% 2 11% 1 8% 4 10%
profissional

- 3 0, 0, 0,
5- Relag¢édo com os 1 11% 4 22% 2 18% 7 18%
alunos
6-Envolvimento i i 2 11% - - 2 5%
das familias
Total 9 100% 18  100% 12 100% 39 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos

Observando o resultado por escola, entendo que 0s elementos que mais
tém contribuido para a superacdo de desafios da escola de tempo integral na
escola Omega sdo os relacionados aos aspectos “pedagdgicos”, com 78% de
frequéncia. Nesse grupo estédo a formacéo continuada, a troca de experiéncias,
o desenvolvimento de projetos, o trabalho coletivo e as praticas pedagdgicas
diferenciadas.

Além dos aspectos “pedagdgicos”, também foram citados o “perfil do
profissional” e a “relagdo com os alunos”. “Gestdo escolar”, “condigbes de
trabalho docente” e “envolvimento com as familias” ndo foram citados.

Na escola Sigma, destacam-se os elementos “pedagdgicos” e a “gestao
escolar”, com 28% de frequéncia cada um. A “relacdo com os alunos” também
foi enfatizada, com 22%. Ainda foram citados o “perfil do profissional” e o
“envolvimento com as familias”. As “condi¢cdes de trabalho docente” ndo foram
mencionadas.

Na escola Delta, os elementos “pedagdgicos” e a “gestao escolar” foram
os pontos centrais, com 33% cada. Na sequéncia, aparece a “relagcdo com os
alunos”, com 18%. As “condigdes de trabalho docente” e o “perfil do profissional”
também foram citados. Nao foi mencionado o “envolvimento com as familias”.

O resultado geral das trés escolas demonstra que o0s elementos
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“pedagogicos” sao os recursos mais utilizados pelos professores para superarem
os desafios encontrados na escola de tempo integral, com o total de 41%.
Selecionei abaixo algumas frases de professores das escolas que citaram o
elemento pedagogico como principal referéncia:

"Discusséo coletiva. Praticamente isso, a facilidade do dialogo junto aos
colegas e equipe pedagdgica” (Professor Wilson — Escola Delta).

"Fazer brincadeiras dentro de sala que envolva os conhecimentos
passados" (Professor Robert — Escola Omega).

"Trocas de experiéncias entre os pares" (Professora Tereza — Escola
Sigma).

Entendo o fato de os elementos pedagdgicos aparecerem como
referéncia principal como uma valorizagdo do trabalho e do conhecimento do
professor, uma vez que o aspecto pedagdgico constitui uma especificidade da
sua formacéo e do seu trabalho. Mas, por outro lado, vejo com preocupacao essa
referéncia, na medida em que centra na figura do professor a responsabilidade
pela superacao dos desafios. Ou seja, muitas coisas que nao funcionam bem na
escola de tempo integral acabam sendo “culpa” do professor: ele ndo trabalhou
coletivamente, ele ndo modificou sua pratica diaria, ele ndo frequentou uma
formacao sobre o tempo integral.

Mas compreendo também que, na auséncia de qualquer outro suporte
para a superacao de dificuldades, o professor acaba contando com ele — seu
saber e sua experiéncia — e com seus pares na escola. Esse fato pode ser
reforcado a partir da constatacao de que o segundo elemento mais frequente no
total geral foi a “gestéo escolar”, com 23% de frequéncia.

Analisando mais detalhadamente a “gestdo escolar”, entendo que a
gestdo pedagdgica (LUCK, 2009) € uma das dimensdes envolvidas em sua
funcéo, aspecto que traz o primeiro ponto destacado pelos professores. O outro
ponto fundamental, também componente da gestdo escolar, € a dimenséo de
organizacdo (LUCK, 2009), que no tempo integral se destaca devido a
organizacdo dos tempos e espacos escolares e da gestdao de recursos,
atualmente também advindos do Programa Mais Educacéo.

Outra questdo abordada no questionario foi sobre a existéncia de
articulacédo entre disciplinas do ensino regular e projetos desenvolvidos na

escola. Na leitura das respostas, emergiram as categorias: “sim”, “ndo” e “as
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vezes”. De forma complementar, construi subcategorias para expressar 0s

pontos destacados, que estdo expressas no préximo quadro:

Quadro 24 - Subcategorias articulacéo entre disciplinas e projetos

Subcategorias Descricao
1-Trabalho do coordenador Coordena as diversas atividades na escola.
2-Iniciativas individuais Quando um professor faz a articulacdo de um

projeto e de sua disciplina.
3-Condicbes de trabalho docente | Condicdes de trabalho com horérios para
reunides entre os pares.

4-Qualidade dos projetos O projeto consegue articular o trabalho de
diversos professores.
5-Trabalho coletivo O grupo se reline, planeja e desenvolve o

trabalho de forma conjunta.

6-Propostas que ndo se realizam | Ocorre o planejamento de a¢fes, mas nao ha
execucao da proposta

7-Organizagéo dos projetos A forma de organizar os projetos interfere no
desenvolvimento de ac¢bes articuladas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Organizei uma tabela com o resultado total das escolas, cruzando as
respostas da categoria (sim, ndo, as vezes) com a subcategoria detalhada no

guadro acima. A tabela pode ser observada a seguir:

Tabela 34 - Cruzamento: Existéncia de articulagc&o entre disciplinas e projetos e categorias
explicativas

Explique como ocorre a articulagado dos projetos e disciplinas no trabalho diario da Total

Articulacdo escola.
Trabalho do Iniciativas Condigbes Qualidade Trabalho Propostas Organizaca
coordenador individuais de trabalho dos coletivo ndo se 0
docente  projetos realizam  40s projetos
sim 1 0 0 2 3 0 6 12
41%
N0 0 0 3 0 3 0 0 6
21%
As vezes 1 2 1 0 2 1 4 11
38%
2 2 4 2 8 1 10 29
Total
7% 7% 14% 7% 28% 3% 34% 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

41% dos participantes das escolas afirmaram que existe articulagao entre

0s projetos e as disciplinas do horario regular. O principal fator atribuido pela
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maioria desses participantes a existéncia dessa articulagéo € a “organizagao dos
projetos”. Esse aspecto é reforcado quando observo que a maioria dos que
afirmaram que “as vezes” ocorre a articulagao também informaram que o fator
central € a “organizacdo de projetos”. Entendo, dessa forma, que o projeto
funciona como um recurso importante no trabalho desenvolvido na escola de
tempo integral. A partir do projeto, os professores se organizam para trabalhar
0s conteudos e as atividades de forma articulada.

O segundo fator com maior destaque entre os que afirmaram existir
articulagéo entre projetos e disciplinas foi o “trabalho coletivo”. Também foram
citados a “qualidade dos projetos” e o “trabalho do coordenador”.

No conjunto de participantes, 21% afirmaram que n&o ha articulacéo entre
disciplinas do turno regular e os projetos. Ao justificarem a auséncia de
articulagao, foram citados dois fatores em igual proporcéo: o “trabalho coletivo”
e as "condic¢des de trabalho docente”.

Interessante observar como o “trabalho coletivo” € uma questédo
complexa. Coloco abaixo trés respostas presentes no questionario para ilustrar
essa questao:

"Sim. Fazemos diversos trabalhos em conjunto” (Professora Luana —
Escola Omega, grifo nosso).

"Nem sempre, pela falta de momentos de encontro entre o0s
profissionais, muitas vezes ndo é possivel essa articulacio" (Professora Erica
— Escola Omega, grifo nosso).

"Nao. Nao temos o momento nem a troca de conhecimentos" (Professor
Robert — Escola Omega, grifo nosso)

O primeiro ponto que me chama a aten¢ao nos relatos acima é o fato de
os trés professores fazerem parte da mesma escola e afirmarem coisas
diferentes sobre a existéncia ou ndo de articulagdo entre as disciplinas e os
projetos. O segundo aspecto € a importadncia do “trabalho coletivo” para a
existéncia dessa articulagao.

Uma possivel explicagcdo para a divergéncia de opinides sobre a
existéncia ou ndo de articulagdo poderia estar relacionada a experiéncia de
trabalho que cada um desses professores possui na escola. A professora Luana,
por exemplo, trabalha com o projeto de capoeira na escola, poderia estar

desenvolvendo trabalhos conjuntos com algum professor e, por isso, teria
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afirmado que existe articulacdo. Os professores Erica e Robert, apesar de
discordarem sobre a existéncia de articulacdo, concordam sobre a néo
existéncia de um momento de encontro e troca de conhecimentos entre os
professores. Talvez sua referéncia para o trabalho coletivo seja a existéncia de
um momento especifico na escola com esse fim.

Na tentativa de compreender um pouco mais sobre o trabalho coletivo na
escola, encontro as contribuicdes de Fusari (1992), que levanta alguns entraves
para a sua concretizagdo. Entre esses fatores, destaco a sociedade capitalista,
que reforca o individualismo nas pessoas; 0s cursos de formacao de professores,
gue nao vivenciam uma proposta pedagogica, fruto de um trabalho coletivo de
seus docentes; a falta de um trabalho coletivo articulado nos 6érgaos gestores,
como secretarias de educacao e superintendéncias; o grande nimero de faltas
entre os professores das escolas, gerando acdes improvisadas; 0S poucos
momentos previstos em calendario escolar para a reflexdo sobre as praticas
escolares; entre outros pontos.

N&o que esses aspectos justifiquem a auséncia do trabalho coletivo, ainda
mais que atualmente existe, na carga horaria docente, um terco para as
atividades extraclasse, garantidas pela LDBEN 9.394/1996 e pela Lei do Piso
11.738/2008, que podem também ser utilizadas para a realizacdo de
planejamentos. Mas os aspectos citados demonstram que ndo € comum, nas
escolas brasileiras, a realizacéo do "trabalho coletivo".

Ainda é um desafio que precisa ser discutido e vivenciado. Talvez, como
apontam os dados da tabela n® 34, na pagina 162, a organizacdo de projetos
que demandem um trabalho coletivo possa ser um recurso que auxilie na
construcéo dessa cultura no ambito escolar.

Os professores também foram questionados sobre o conhecimento e a
opinido sobre o Programa Mais Educacéo. A partir das respostas, emergiram as
categorias “sim” ou “n&0” e as subcategorias de avaliacéo e opinido do programa.

A subcategoria de avaliagdo do programa pode ser observada no quadro abaixo:

Quadro 25 - Subcategorias de avaliacdo sobre o Mais Educacdao

Avaliacdo do programa

1- Positivo

2- Negativo

3- Aspectos contraditérios
Fonte: Elaborado pela autora.
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Para apresentar os dados relativos a esses pontos, julguei melhor
apresentar os dados da totalidade das escolas, pois os considerei expressivos.
A resposta dos participantes sobre o conhecimento do Programa Mais Educacéo

pode ser observada na tabela abaixo:

Tabela 35 - Conhecimento do
programa Mais Educacéao

Frequéncia Percentual

Sim 29 69%
Néao 13 31%
Total 42 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Observo que o Programa Mais Educacdo é conhecido pela maioria dos
participantes da pesquisa, 69% do total, enquanto 31% afirmou que néo o

conhece. A avaliacdo do programa pode ser observada na proxima tabela:

Tabela 36 - Opinido sobre o Mais Educacéao

Frequéncia Percentual®

Positivo 14 52%
Aspectos contraditérios 12 44%
Negativo 1 4%

Total 27 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos

Foi possivel verificar que 52% do grupo avaliam que o Programa Mais
Educacao é "positivo”, enquanto 44% avaliam que o programa possui “aspectos
contraditorios" e 4% avaliaram que o Programa Mais Educacao é negativo.

Para ilustrar a opinido dos que optaram em destacar 0 programa como
"positivo", selecionei duas opinides presentes no questionario:

"O programa é rico em diversidade, cultura, valores que proporcionam
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aos alunos aulas prazerosas, criativas e dinamicas" (Professora Carolina —
Escola Sigma, grifo nosso).

"O programa busca criar mais tempo e mais propostas educativas para
os alunos na escola" (Professor Robert — Escola Omega, grifo nosso).

O relato da professora Carolina destaca a diversidade e a cultura
enguanto aspectos que valorizam o programa, e o professor Robert enfatizou o
maior numero de propostas educativas.

Para expressar alguns aspectos contraditorios expostos pelo grupo,
selecionei abaixo dois depoimentos:

"Acho organizado, com recursos financeiros validos e ha varios
campos para a escola optar. No entanto, sou contra a contratacdo de

monitores" (Professora Sueli — Escola Omega, grifo nosso).

Acredito que o Mais Educacao seja uma politica publica para
atender & ampliagdo do tempo nas escolas em conformidade
com a LDB. Mas ha criticas em relagdo ao programa no que se
refere aos alunos atendidos, aos espacos utilizados,
mediadores e articulagdo com o curriculo escolar. Por outro
lado, existem relatos de experiéncias exitosas, em que houve
parcerias entre escolas e comunidades, resultando em
experiéncias significativas (Professora Ligia — Escola Delta, grifo
Nosso).

O relato da professora Sueli chama a atencéo para 0s aspectos que ela
considera positivos no Mais Educacdo, como a organizacdo, 0S recursos
financeiros e a variedade de campos para a realizacao de atividades e os que
ela entende como desfavoraveis, como a contratacdo de monitores. No relato da
professora Ligia, também observo que ela destaca criticas em relagcdo aos
monitores, que ela denomina mediadores, e também em relacdo ao grupo de
alunos atendidos, aos espacos utilizados e a relagdo com o curriculo. Mas
destaca que existem experiéncias significativas nas parcerias entre escolas e
comunidade.

Os relatos demonstram que, mesmo o Programa Mais Educacgao tendo
sido recontextualizado pela Secretaria de Educacdo, com a substituicdo de
monitores por professores, essa questao ainda é uma preocupacao presente no
relato dos professores.

Um participante da pesquisa avaliou negativamente o Mais Educacéo.

Segue o0 seu comentario: "Acho que ndo atende plenamente as escolas em
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tempo integral no que tange aos gastos com capital” (Professora Solange —
Escola Delta, grifo nosso).

Pelas orientacbes do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao), gastos com capital "sdo aqueles destinados a cobrir despesas com
a aquisicao de equipamentos e material permanente para as escolas, que
resultem em reposicdo ou elevacdo patrimonial. Exemplo: aquisicdo de
bebedouro, fogdo, armario [...]" (FNDE, s/p, 20162%). No entendimento da
professora Solange, o recurso do Programa Mais Educacdo ndo atende as
necessidades de uma escola de tempo integral. Importa ressaltar que a escola
Delta atende a todos os alunos em tempo integral e certamente tem uma
despesa maior do que as escolas que trabalham com parte dos alunos em tempo
integral, como € a maioria das escolas que aderiram ao Mais Educacéo.

Como j& comentado anteriormente, com o objetivo de explorar os
principais elementos citados pelos participantes ao avaliar o Programa Mais
Educacao, elaborei as subcategorias de opinido do programa, que podem ser

observadas abaixo:

Quadro 26 - Subcategorias de opinido sobre o Mais Educacéo

Subcategoria Descricéo

1- Concepcdo e metodologia do | Organizacdo; permite adequacfes pela

programa escola; precisa ser aperfeicoado;
expansao; interessante; diferente;
contratacdo de monitores.

2- CondigOes para sua efetivacao Espaco fisico; conhecimento da proposta;
articulagdo com o regular.

3- Efeitos do programa Recursos financeiros; mais propostas
educativas para os alunos; qualidade do
ensino.

Fonte: Elaborado pela autora.

Para divulgar o resultado dessas subcategorias, optei por apresentar o
total especifico de cada escola por entender que ele expressa as experiéncias
dessas escolas com o tempo integral. A opinido sobre o Mais Educacéo pode

ser observada na tabela a seguir:

21 Disponivel em http://www.fnde.gov.br/etiquetas/item/555-repasses-diretos
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Tabela 34 - Aspectos destacados na opinido sobre o Mais Educacgéo

Subcategoria Omega Sigma Delta Total
F pa F pa F pa F pa
Concepcao e metodologia 3 23% 2 29% 13 40%
8 67%
do programa
Condicdes para sua i i 4 31% 1 14% 5 16%
efetivacao
Efeitos do programa 4 33% 6 46% 4 57% 14 44%
Total 12 100% 18  100% 7 100% | 32 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
a: Percentual relativo aos casos validos

Na tabela acima, observo que, na escola Omega, o aspecto mais
enfatizado € a "concepcao e metodologia do programa”, com 67%, e os "efeitos
do programa”, com 33%. As "condicdes para sua efetivacdo" ndo foram citadas.

Na escola Sigma, os "efeitos do programa" aparecem como 0 ponto mais
frequente, com 46%, seguido das "condi¢des para sua efetivacao”, com 31%, e
"concepcao e metodologia do programa”, com 23%.

Na escola Delta, os "efeitos do programa"™ foram o aspecto mais
importante, com 57%, seguido da "concepcéo e metodologia do programa”, com
29%, e das "condicOes para sua efetivacdo”, com 14%.

A partir desses resultados entendo que, para as escolas Omega e Delta,
gue ja trabalhavam com o tempo integral, as "condi¢des para a efetivacao" do
programa nao foram relevantes, pois ele ndo trouxe mudancas em sua rotina
diaria.

J& para a escola Sigma, esse aspecto foi significativo, pois a escola teve
gue fazer pequenas alteracdes na estrutura fisica da escola e na organizacdo de
pessoal para o recreio, almo¢co e demais atividades introduzidas a partir da
adeséo ao Mais Educacéo.

Outro ponto que considerei relevante nesses dados foi o fato de os efeitos
do programa terem sido um fator de destaque nas trés escolas. E entre os efeitos
do programa, os dois aspectos principais se referem aos recursos financeiros e
a questdo pedagodgica observados pelos docentes no cotidiano escolar, como

pode ser visto nos relatos do questionario descritos abaixo:
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"A proposta do Mais Educacao implica fundamentalmente na questao do
acesso aos recursos materiais, mas isto muitas vezes é capaz de afetar
positivamente as questbes pedagogicas da escola" (Coordenadora Joana —
Escola Delta, grifo nosso).

"O programa conta com apoio pedagdgico, orientacdo educacional, e
toda a estrutura da escola. Uma crianca que fica em casa ndo tem isso"
(Professora Esmeralda — Escola Sigma, grifo nosso).

Para as escolas que jA4 possuiam o tempo integral, 0s recursos
financeiros, como apontados pela coordenadora Joana, foram o diferencial do
programa. Ja para as escolas, como a Sigma, que ndo possuiam o0 tempo
integral, além do aspecto financeiro, abriram-se possibilidades de ampliacdo do

trabalho pedagogico com uma parte dos alunos.

4.4 Articulando os significados do trabalho na escola de tempo integral

Entender o significado do trabalho na escola de tempo integral ndo é
tarefa facil, devido a diversidade de situacdes encontradas. Inicialmente, posso
afirmar que o tempo integral é importante para a maioria dos professores
participantes da pesquisa. E o trabalho em algo que se considera importante &
motivador, possui uma significacao diferenciada e pode servir de propulsor para
a realizacao do proprio trabalho.

De forma geral, a importancia atribuida ao tempo integral, para alguns,
estd relacionada a uma concepcdo assistencialista; para outros, a uma
concepcao democratica; e para outros, ainda, a uma concepc¢ao multissetorial
de tempo integral. A diferenca nessas concepc¢des pode ter se originado na
participacdo de alguns desses professores no projeto Tempos na Escola e no
curso Educacdo Integral e Integrada. Entendo, assim, que um mecanismo
gerador de significados para o trabalho do professor sdo cursos ou projetos que
envolvam formacao.

Esse pode ser um ponto de grande importancia. Mas, como afirma Basso
(1998), o significado também esta relacionado ao objetivo, ao conhecimento
concreto e as condi¢cbes de seu desenvolvimento. Nesse aspecto, observo que

a estrutura fisica € um elemento de grande importancia no tempo integral.
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Nas escolas Delta e Omega, que iniciaram o tempo integral com um
espaco novo e amplo, observo que o desafio gira em torno de espacos que néo
estejam limitados por paredes e grades, que apresentem novas possibilidades
para professores e alunos. Na escola Sigma, que teve que recorrer a praticas de
improvisacdes no espaco escolar, observo que o desafio esta relacionado a
possibilidade de um trabalho possivel dentro das oticas da ergonomia e da
pedagogia.

Para Escolano (1993), o espaco fisico contém uma espécie de discurso
gue se constitui em um marco para a aprendizagem sensorial e motora e
constitui a representacdo de simbolos estéticos, culturais e ideoldgicos. A partir
dessa Otica, 0 espaco poderia agir como um mecanismo de producdo de
significados sobre o tempo integral.

Outro ponto que considerei relevante é a preocupacdo dos professores
com os alunos no tempo integral. Nos diversos relatos escritos no questionario
ou obtidos em entrevista, é constante a referéncia ao cansacgo, ao tempo livre,
ao desinteresse, a agitacao, a alimentacdo e ao prazer dos alunos na escola.

O que os alunos sentem diante da aula, do professor e da escola pode
interferir nos significados que os professores atribuem ao seu trabalho. Canéario
(2005) afirma que varias pesquisas tém sido realizadas sobre essa questdo no
mundo e cita um dos resultados: "A intensa apropriacdo do Centro de Recursos
Educativos pelos alunos permitiu legitimar institucionalmente esta inovagéo e
exercer uma influéncia retroactiva sobre os modos de pensar e agir dos
professores" (CANARIO, 2005, p. 151).

A referéncia principal dos professores na superacdo dos desafios
enfrentados no dia a dia da escola foram os elementos pedagdgicos. No meu
entendimento, o0s elementos pedagodgicos representam o conjunto de
conhecimentos adquiridos pelo professor ao longo de sua carreira desde a
formacdo inicial, que, mesmo limitada e cheia de problemas, possibilitou a ele
um conjunto de saberes que o habilitaram a exercer a profissdo da mesma forma
que o0s saberes da experiéncia, aspectos que ja foram ressaltados como
geradores de significados no trabalho docente.

A gestado escolar representa os pares e aqueles que estao organizando o
trabalho na escola e fora dela, como as politicas publicas no ambito
governamental. Como afirma Teixeira (2000):
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As estruturas organizacionais, as regras, as politicas, os
objetivos, as descricbes de cargos e 0s procedimentos
operacionais padronizados sdo pontos de referéncia para o
modo como as pessoas pensam e dao sentido aos contextos nos
guais trabalham (TEIXEIRA, 2000, p. 10).

Entendo, a partir do angulo da cultura organizacional da escola, que a
gestdo escolar pode ser um mecanismo gerador de significados do trabalho
docente
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da perspectiva do Realismo Critico, procurei desenvolver este
estudo sobre a formacdo e o trabalho docente na escola de tempo integral,
partindo dos fatos observados por mim no campo empirico — escolas e Secretaria
de Educacdo — através do trabalho de professora e técnica que desenvolvi
nesses lugares e da minha participacdo em pesquisas do grupo FORPE da
URJF.

Os aspectos que observei anteriormente no campo empirico foram
problematizados através da questdo que procurou nortear este estudo: quais 0s
mecanismos geradores que estruturam os possiveis significados do trabalho e
da formacao docente atribuidos pelos professores que atuam nas escolas de
tempo integral vinculadas a rede municipal de educagéo?

Com esse intuito, procurei conhecer mais detalhadamente a realidade da
rede municipal de ensino de Juiz de Fora, tendo como foco inicial o
conhecimento das politicas publicas de tempo integral que foram desenvolvidas
no municipio. Assim, encontrei os programas Pronaica, Programa Escolas de
Educacdo em Tempo Integral (PEETI) e Mais Educacao, sendo que somente
dois desses programas — PEETI e Mais Educacédo — tiveram a caracterizacdo de
tempo integral®? abordada neste estudo.

A partir do conhecimento desses programas, procurei acbes que
poderiam estar relacionadas a formacao de professores para o tempo integral e
encontrei o projeto de extensdo Tempos na Escola e o curso Educacéao Integral
e Integrada. Com esses dados, iniciei a constru¢ao do recorte na realidade que
pretendia investigar.

Ao definir as acdes de formacdo que comporiam a pesquisa, considerei
relevante entrevistar alguns dos professores que participaram dessas
experiéncias. Desta maneira, localizei alguns desses professores em escolas
que possuem o tempo integral e decidi inclui-las na pesquisa. A partir deste
critério foram selecionadas trés escolas, duas que iniciaram o tempo integral com

o PEETI e uma com o Mais Educacéo.

22 Considero tempo integral, neste estudo, a jornada escolar com duragdo igual ou superior a
sete horas na diarias (BRASIL, Decreto n°7083/2010).
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Ao iniciar a pesquisa de campo entendi que seria importante aplicar um
questionario a todos os professores que se dispusessem a participar e realizar
entrevistas de aprofundamento com alguns desses professores. Assim pude
compreender o contexto de atuagao desses professores, a escola, e observar as
diferencas e semelhancas entre as concepcdes de tempo integral dos
participantes da formacao e da escola de forma geral.

Em relacéo ao projeto de extensdo Tempos na Escola observei, a partir
dos relatos, que a concepc¢do do projeto estava relacionada a pesquisa-agao que
compreendi como uma agéo colaborativa entre os diversos profissionais que
atuam na escola e em outros campos, buscando refletir conjuntamente sobre as
demandas encontradas no contexto escolar.

Participaram do Tempos na Escola o total de 98 pessoas, com carga
horaria que variou de 10 a 480 horas. Essa diversidade na carga horéaria dos
participantes deveu-se a implantacdo da politica do tempo integral em cinco
escolas ao longo do periodo de 2006 a 2008 e também a propria concepc¢ao do
projeto que possibilitou a participacéo dos professores em momentos e espagos
diferenciados.

A formacéo Educacéo Integral e Integrada foi um curso na modalidade a
distancia, oferecido por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB), pelo
Nucleo TEIA da UFMG, tendo Juiz de Fora como polo na edi¢do de 2010.

Foram certificados o total de 50 cursistas, oriundo de 11 municipios
mineiros. Os participantes eram profissionais relacionados as areas da
educacao, administracao, area social e saude. O material utilizado na formacéao,
os livretos para os modulos desenvolvidos no curso, faziam referéncia ao
material de orientacdo do Mais Educacao disponivel no site do MEC.

Ao observar os dados pesquisados no questionario e entrevistas, observei
algumas situagdes vivenciadas pela escola nos processos de formagéo que séo
desenvolvidos atualmente na Secretaria de Educacdo, como uma critica a uma
formacdo generalista em relacdo ao tempo integral que néo atende as
necessidades diferenciadas do tempo integral na rede.

Outro aspecto que considerei interessante foi o fato da denominacéao
tempo integral como curso nao ser atrativo para o professor que parece buscar
acOes de formacao mais proximas a sala de aula.

A questdo da formacéo relacionada a pratica da sala de aula é refor¢cada
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pela frequéncia da pratica pedagogica na questao referente a aspectos que
deveriam ser trabalhados em uma formacao sobre o tempo integral.

Ao pesquisar os significados que o projeto Tempos na Escola teve para
0s participantes destaco como central as expressodes: formacgéo teorica - que
remete a um trabalho com os fundamentos da educagédo em tempo integral,
sementes - relacionada a ideia de origem e aproximacdo do passado com o
futuro e concepcdo — que entende a concepcdo sustentada pelas escolas que
iniciaram o tempo integral com PEETI a partir do trabalho com o projeto Tempos
na Escola.

Um aspecto importante em relacdo aos dados pesquisados foi o
cruzamento que realizei entre as questdes “o que pensa sobre o tempo integral”,
“ja participou de formacéo sobre o tempo integral” e “ja trabalhou m outra escola
de tempo integral “. O cruzamento destas questdes possibilitou verificar uma
tendéncia em relacdo aos participantes: quem participou de formacao
apresentou a tendéncia a considerar o tempo integral mais importante do que o
professor que nao participou de formagéo.

Outro aspecto importante que pode ser observado através dos dados, foi
o fato das escolas participantes da forma¢do Tempos na Escola apresentarem a
concepcdo democréatica de tempo integral como preponderante em suas
respostas. A escola que ndo participou da formagao apresentou a concepgao
assistencialista de tempo integral, que na percepcao de Cavaliere é a concepcéo
presente no programa Mais Educacéo e outros como os CIEPS.

Essa observacdo permite afirmar que a concepc¢do construida com a
formacdo Tempos na Escola, a democratica, mostra-se como uma marca
identitaria da escola, pois permanece através do tempo e sobrevive mesmo
sendo atravessada por outros programas como o Mais Educacao.

Entre os desafios destacados pelos participantes em relagéo ao trabalho
na escola de tempo integral, o elemento mais citado foi a infraestrutura da escola,
relacionada ao espaco fisico, verba, alimentacdo e merenda. Em segundo lugar
aparecem as questdes relacionadas ao aluno e em terceiro lugar a pratica
pedagogica.

Como aspecto que auxilia na superacdo dos desafios, os elementos
pedagogicos foram os mais citados. Esse fato sustenta a valorizagéo do trabalho
e do conhecimento do professor, recuperando o lugar da docéncia e da
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profissionalidade decente. Ao mesmo tempo, a centralidade do trabalho
pedagogico centra na figura do professor a responsabilidade pela superacao dos
desafios.

Finalizando estas consideracbes, gostaria de ressaltar o significado
“concepcgéao de tempo integral” relacionada a formagado Tempos na Escola.

Isso porque, através dessa constatacdo, pude entender a potencialidade
de um trabalho de formacéao entre os professores. Entendi que a formacédo é uma
das estruturas que constroem e alicercam concepcdes que vao definir posturas
e acOes de individuos ou grupos através do tempo.

Como consequéncia da formagdo como estrutura geradora de
significados, observo a universidade e os centros de ensino superior como uma
instituicdo importante.

Outra estrutura geradora de significados é a politica publica, que, através
do seu desenvolvimento, busca organizar a sociedade a partir dos principios que
seus elaboradores consideraram importantes.

A escola, sua estrutura fisica, seus alunos, equipe gestora e demais
professores foram outros elementos encontrados como geradores de
significados sobre o trabalho docente.

E apesar de ver importancia em relac6es de parceria das organizacdes
da sociedade e a escola, percebo os riscos que podem estar envolvidos nestas
acbes com instituicbes privadas e organizacdées nao governamentais na
educacdo. No discurso da melhoria da educacdo, podem estar ocultos o
enfraguecimento da educacéo publica e a desvalorizacédo do professor e da sua
formacao.

Apesar das tensdes envolvidas na educagdo em tempo integral, que
entendo como um campo de disputa de diversos interesses, observo como
fatores favoraveis a construcdo de uma educacgéo publica de qualidade o maior
investimento financeiro na escola (apesar de ainda incipiente e provisorio) e o
processo de questionamento dos professores sobre suas praticas e sobre as
experiéncias vivenciadas pelos alunos na escola.

Por fim, gostaria de fazer apontamentos para a realizagdo de futuras
pesquisas sobre o tempo integral que considero relevantes.

No contexto do municipio de Juiz de Fora, vejo a possibilidade de
aprofundar a pesquisa sobre a formacgéo continuada realizada pela Secretaria de
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Educacao, que apenas citei e analisei de forma geral neste estudo.

Outro aspecto que considero relevante € a gestdo escolar na escola de
tempo integral. Observei que os gestores pontuaram sobre a ampliacao de suas
funcBes, mas nao foi possivel abordar essas questfes nesta tese.

Também considerei interessante pesquisar o Programa Mais Cultura, que
foi citado por participantes desta pesquisa como complementar ao Mais
Educacéo.

Uma outra pesquisa importante serd analisar outros programas
relacionados ao tempo integral, como a atual proposta de Ensino Médio, que

comeca a vigorar em 2017.
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APENDICES

1- Questionario
QUESTIONARIO
Prezado (a) profissional da educacao

As recentes discussdes no campo educacional destacam a educacdo em tempo integral como um dos
elementos importantes para a qualidade dos processos educativos. Visando aprofundar os conhecimentos
relativos a essa questdo, propomos este instrumento para o levantamento de dados que possam subsidiar um
estudo sobre a formacdo docente na escola de educagdo em tempo integral. Ao respondé-lo vocé estara
contribuindo com a construcdo de conhecimentos sobre as politicas educacionais.

Desde ja, agradecemos sua contribuicao!

Glaucia Fabri Carneiro Marques e Maria da Assun¢do Calderano
I- DADOS DE IDENTIFICACAO
1.1) Nome:

(Seu nome nao seré identificado no estudo. Sera usado apenas para organizar as proximas etapas da pesquisa.)
1.2) Sexo:( ) Masculino ( ) Feminino
1.3) Idade:

1.4) Formacéo:

1.4.1- Cursou graduacdo? ( ) Sim () Nao
1.4.1.1 — Em caso positivo informe o curso realizado:

1.4.2-Cursou pés-graduacao? ( ) Sim () Néo
1.4.2.1 — Em caso positivo assinale o nivel cursado: ( ) especializacdo ( ) mestrado ( ) doutorado

1.5) Assinale as experiéncias na area de educacao que possui e registre o respectivo tempo de atuacdo em
cada uma das alternativas:

) Professor(a) — Tempo de atuagéo:

) Coordenador(a) — Tempo de atuacdo:
) Diretor(a) — Tempo de atuacao:
) Outro: - Tempo de atuacao:

AN N NN

1.6) Func&o que exerce atualmente na escola:

1.7)  Tempo de trabalho na escola:

II-EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL
2.1) Jatrabalhou em outra escola com organizacdo em tempo integral?

( )Sim  ( )Ndo
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2.2)  Em caso positivo, aponte elementos que Ihe chamaram a atencdo nessa experiéncia:

2.3) O que voceé pensa sobre a educagdo em tempo integral?

2.4) Jé& participou e/ou participa de alguma formacédo continuada sobre educacdo em tempo integral?
( )Sim () N&o (Caso tenha marcado nio pule para a questdo 2.5)

2.4.1) Cite o(s) nome(s) do(s) curso(s) e/ou instituicdo(s) promotora(s):

2.4.2) Como vocé avalia a formagéo que participou?
( )Excelente ( )Boa ( )Ruim

2.4.3) Justifique sua resposta:

2.5) Na sua opinido, quais aspectos deveriam ser trabalhados em um curso de formacdo para a atuacdo em
uma escola de tempo integral?

2.6) Cite os principais desafios encontrados em sua atuacdo profissional em uma escola de tempo integral:

2.7) Cite elementos que contribuiram para a superacao de alguns desafios que encontrou na escola de tempo
integral:

2.8) As disciplinas do ensino regular e os projetos desenvolvidos na escola apresentam articulacéo no trabalho
diério da escola? Explique:

2.9) Vocé conhece, de maneira geral, a proposta do Programa Mais Educagdo? Qual a sua opinido sobre esse
programa?
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2.9) Espago livre para fazer observagoes:
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2 Roteiro de entrevista semi-estruturada (com todos os profissionais)

1) Fale da sua histdria com a escola.

2) Comente sobre a histéria da escola com o tempo integral.

3) Vocé ja participou de formacéo sobre o tempo integral?

4) Como é seu trabalho na escola de tempo integral?

5) Um curso de formacgéo pode auxiliar no trabalho com o tempo integral?
6) Qual a sua opinido sobre o tempo integral?

7) Qual a sua opinido sobre o Programa Mais Educacao?



