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RESUMO

A escola de tempo integral recebe destaque cada vez maior nas politicas nacionais e nas
iniciativas das redes e unidades escolares publicas como viabilizadora do aumento da
qualidade educacional, colocando novos problemas de pesquisa. Em face disso, buscamos
responder a seguinte questdo: o que foi pensado e implementado, a partir do projeto da Escola
de Tempo Integral, para a ampliacdo do tempo de permanéncia da crianca na escola? Nesse
contexto, o objetivo geral dessa pesquisa foi o de analisar o processo de formulacdo e
implementacdo do Projeto da Escola de Tempo Integral de Campo Grande, com vistas a
apreender sua concepcdo de educacgéo integral e escola de tempo integral e identificar os
elementos que podem contribuir para o incremento da qualidade educacional. Estruturamos a
tessitura da pesquisa com uma abordagem qualitativa. Para 0 equacionamento desse
problema, realizamos estudos bibliograficos, analise dos documentos norteadores da
implementacdo do Projeto e andlise de dados de campo, por meio de solicitacdo de dados
impressos das Escolas de Tempo Integral e de realizacdo de entrevistas com seus dirigentes
escolares e com técnico da Secretaria Municipal de Educacdo responsavel pelo
acompanhamento de sua implementacdo. O primeiro capitulo contextualizou a politica de
educacdo integral no Brasil diante do processo de busca por melhoria da qualidade
educacional. No segundo capitulo foram exploradas experiéncias que compuseram o contexto
de influéncia da politica de educagdo em tempo integral em curso. O terceiro capitulo tratou
de explicitar a concepcdo escola de tempo integral e educacdo integral implicita ao Projeto da
ETI de Campo Grande. No quarto capitulo, ao revelar a concepcdo de educacdo integral e
escola de tempo integral que séo praticadas nas ETIs, foi analisado que, ao longo dos anos em
que se desenvolveu o processo de implementacdo, a escola caminha para assumir um papel
predominantemente assistencialista em detrimento do democratico na medida em que 0s
incrementos propostos no seu Projeto em relagdo a estruturacdo curricular interdisciplinar, ao
desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica, ao uso intensivo de tecnologias, a formacdo
continuada de professores, a operacionalizagdo do sistema IntegraEduca e ao
acompanhamento realizado pela secretaria ndo estdo sendo plenamente desenvolvidos.

Palavras-Chaves: Politicas Publicas, Escola de Tempo Integral, Educacédo Integral.
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ABSTRACT

The full-time school receives increasing emphasis in national policies and initiatives of
networks and public school units as enabler of increased educational quality, putting new
research problems. According to that, we seek to answer the following question: what were
thought and implemented, from the full-time School Project to expand the child's length of
staying in school? In this context, the general objective of this research was to analyze the
formulation process and implementation of the full-time School Project in Campo Grande, in
order to learn his concept of full education and full-time school (FTS) and identify the
elements that can contribute to increase the educational quality. We structured this research
with a qualitative approach. For the solution of this problem, we did bibliographical studies,
analysis of guiding documents of the implementation project and analysis of field data,
through printed data requests of the full-time Schools and interviews with their school leaders
and a technician from the Municipal Secretary of Education that is responsible for monitoring
its implementation. The first chapter contextualized the full education policy in Brazil beyond
the search process for improving the educational quality. In the second chapter, experiences
were explored that formed the context of influence of currently full-time education policy.
The third chapter explained the conception of full-time school and full education implied to
the (FTS) Project in Campo Grande. In the fourth chapter, the conception of full education
and full-time school revealed that are practiced in FTS, it was analyzed that over the years,
the implementation process was developed, the school moves to take on a predominantly
welfare role over democratic to the extent that the increases proposed in their Project with
regard to interdisciplinary curriculum structuring, to the technological fluency development,
the intensive use of technologies, continued formation of teachers, implementing the
IntegraEduca system and monitoring conducted by the Secretary were not fully developed.

Key-words: Public Policy, Full-Time School. Full Education.
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INTRODUCAO

Entre os diversos temas discutidos no &mbito educacional brasileiro, a proposta de
materializacdo de escolas publicas com jornada escolar ampliada vem ganhando espaco nos
debates a respeito dos problemas do ensino e da necessidade de formacdo de cidaddos para
atuarem em sociedades democraticas. Esse fato se d& pelo aumento gradativo da percepcéao
coletiva que a educagdo em tempo integral pode contribuir para 0 aumento da qualidade

educacional.

Entretanto, as diferentes formas de implementacdo dessa proposta, em escolas
brasileiras, fazem-nos perceber que ndo ha um consenso sobre a conceituacdo de educacédo
integral e escola de tempo integral. De acordo com os estudos publicados pelo Centro de
Estudos em Educagdo, Cultura e Agdo Comunitaria (CENPEC )* (2006), as concepcdes
assumidas podem relacionar-se: a) a abordagem interdisciplinar das areas de conhecimentos;
b) & ideia de curriculo baseado em vivéncias e experiéncias, pressupondo a aprendizagem a
partir de projetos tematicos; c) ao conceito de formacdo integral das pessoas em suas
maultiplas dimensdes. Além dessas trés concepcdes, que ddo uma caracterizacdo qualitativa a
educacdo, hd ainda a d) que considera apenas a extensdo da carga horéria diaria do

atendimento escolar.

Para compreender essa atual situacdo, faz-se necessario revisitar algumas experiéncias,
documentos e marcos legais oriundos da correlagdo de forgas politicas existentes nos

momentos histéricos (PALUMBO, 1994), que representaram diferentes formas de se pensar

! O CENPEC é uma organizacio da sociedade civil, sem fins lucrativos, criada em 1987. Tem como objetivo o
desenvolvimento de acbes voltadas a melhoria da qualidade da educacdo publica e a participacdo no
aprimoramento da politica social; e suas a¢des tém como foco a escola publica, 0s espacos educativos de carater
publico e as politicas e iniciativas destinadas ao enfrentamento das desigualdades. Informacdo do site
Cenpec.org.br. Disponivel em: <http://www.cenpec.org.br/quemsomos>. Acesso em: 20 jan. 2015.



educacdo em tempo integral, e que forjaram as condi¢bes para a construgdo da politica

nacional.

Experiéncias de escola de tempo integral foram feitas no Brasil, de forma esparsa, ao
longo das décadas de 1920 e 1930, sob a influéncia das teorias neoescolanovistas que
defendiam a ideia de “[...] uma educacdo que abarcasse a completude do homem e o
preparasse para a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitéria [...] voltada para uma
formacgdo que conjugasse 0s aspectos fisicos, intelectuais, morais e espirituais” (CENPEC,
2011, p. 19).

Os pressupostos da Escola Nova a respeito de educacgéo integral se fizeram presentes
no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova de 1932, e suas convicgdes foram
consideradas na implementacdo, por Anisio Teixeira, do Centro Educacional Carneiro

Ribeiro, na década de 1950, em Salvador.

Inspirada em Anisio Teixeira, mas implementada em um contexto de
redemocratizacdo do pais, ap6s a ditadura militar, outra experiéncia relevante em relacdo a
escola de tempo integral foi conduzida por Darcy Ribeiro, com o Centro Integrado de
Educacao Puablica (CIEPs), no Rio de Janeiro, entre 1984 e 1987.

Embora esses programas tenham sofrido muitas criticas, principalmente as
relacionadas ao fato de atribuirem a escola uma funcdo assistencialista (alimentagdo, guarda
de criangas em situacao de risco e assisténcia a satde) em detrimento do trabalho pedagdgico,
eles se apresentaram, a época, como “tentativas de sanar deficiéncias profundas em duas areas

especificas de politicas sociais — a da educagao e da promogéo social” (PARO, 1988, p. 17).

Para além das criticas, essas experiéncias serviram como um laboratério de inovacao

educacional e de construcdo do conceito de educacdo integral.

[...] a educagéo integral foi articulando e fortalecendo fundamentos cunhados
em uma visdo humanistica do sujeito e do papel da educacdo, se
apresentando em intima relagdo com a cultura e a atividade humana e, nessa
condicdo, mobilizando e incidindo sobre a totalidade do ser humano,
reconhecendo a interdependéncia entre suas varias dimensdes (CENPEC,
2011, p. 20).

Galian e Sampaio (2013), ao apontarem algumas formas de definir educacédo integral
que influenciaram nas politicas ulteriores adotadas no Brasil, referem-se, dentro do contexto
internacional, ao “Relatorio Fraure”, resultante dos trabalhos de 1972 da Comissdo
Internacional para o Desenvolvimento da Educacdo, da Organizacdo das NagOes Unidas para
a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), onde foi definida sua visdo educativa:



A partir de agora, a educagdo ndo se define mais em relagdo a nenhum
conteudo determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na verdade
como um processo de ser que, através da diversidade de suas experiéncias,
aprende a exprimir-se, a comunicar, a interrogar o mundo e a tornar-se
sempre mais ele préprio (FRAURE, 1972, p. 225).

Assim, a época da elaboragao da “Constituicdo Cidada” de 1988, a presenca desses
preceitos educacionais € 0 compromisso com a democratizacdo do pais foram expressos na
Carta Magna, que solidificou a educagdo como direito publico subjetivo (DUARTE, 2004) de
responsabilidade do Estado e viabilizou as condi¢fes para o avango da educacdo em tempo

integral, em nivel nacional.

Com o objetivo de assegurar os direitos a educacao, que haviam sido estabelecidos na
Constituicdo, foram formulados outros marcos legais orientadores para as agdes politicas
subsequentes. Nesse contexto, foi aprovada, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) que, em seu artigo 22, determina como fim e principio da educacéo
o “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para a cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho”, apontando para uma das concep¢des de educacgdo integral. Além disso, prevé o
aumento progressivo da jornada escolar do ensino fundamental para sete horas diérias (art. 34,
§ 2°e art. 87, § 59).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), de 2001 a 2010, estendeu o tempo integral
também para a educacdo infantil, e delimitou um tempo minimo de sete horas diarias para a
escola de tempo integral. Esse documento, na andlise realizada por Menezes (2009, p. 73)
“[...] associa a progressiva ampliacdo do tempo escolar as criangas das camadas sociais mais
necessitadas, as criancas de idades menores, das familias de renda mais baixa, quando os pais
trabalham fora de casa” o que pode gerar uma interpretacdo que a ampliacdo da jornada
escolar, no PNE estd muito mais relacionada a questBes assistencialistas do que a formacao
integral dos estudantes.

Ja 0 PNE, de 2014 a 2024, estabelece a meta de oferecimento de educagdo em tempo
integral em 50% das escolas publicas e atendimento de, no minimo, 25% dos alunos da
educacéo basica, orientando a expansao da jornada para o efetivo trabalho escolar, combinado

com atividades recreativas, esportivas e culturais.

Como pode ser percebido, embora esses marcos legais tenham suas bases amparadas
na Constituicdo de 1988, apresentam arranjos textuais distintos e podem ser interpretados
como resultado da acdo de diferentes influéncias em sua formulacao. Palumbo (1994) justifica

a presenca desse fendmeno, ao apontar que os textos politicos devem ser examinados como



“[...] representagdes da condensacdo de forgas e pressdes, onde interesses sdo agregados para
determinar uma abordagem a ser adotada na solu¢do de um problema” (PALUMBO, 1994, p.

50).

Além disso, os textos politicos sdo implementados de acordo com as significaces que
possuem aqueles que os leem e os colocam em préatica. Assim, ocorre uma sobreposi¢do de
ideias que subjazem & interpretacdo dos documentos e que se manifestara nas diferentes
formas de implementacdo da politica, em nosso caso, da voltada para a educagdo em tempo
integral (PALUMBO, 1994).

Dessa forma, a partir de 2002, por forca das determinacOes legais em vigor e pela
difusdo da ideia de se ter alcangcado a universalizacdo do ensino fundamental, as experiéncias
de escola de tempo integral comecam a tomar vulto nacional, sendo defendidas por grupos
politico-partidarios diversos, sob diferentes perspectivas, o que resultou em uma realidade
atual de presenca de projetos de implementacdo da educagdo em tempo integral com objetivos
distintos e até antagénicos (CAVALIERE, 2007).

Pelo exposto até entdo, nota-se que ndo podemos indicar, a priori, o papel realizado
pelas experiéncias de educacdo integral na promoc¢do da melhoria de qualidade da educacdo,
sem nos determos as suas singularidades, no intuito de extrair os interesses intrinsecos a cada

projeto e programa implementado.

Essa perspectiva é corroborada por Galian e Sampaio (2012, p. 414) que ressaltam
ainda a importancia de se analisar o projeto societario a que a experiéncia de escola de tempo
integral estd servindo: “a questdo a ndo se perder de vista é que as muitas experiéncias

educativas respondem sempre a um ideal formativo”.

De acordo com o levantamento do estado da arte, realizado por Mauricio e Ribetto
(2009), intitulado “Duas décadas de educagdo em tempo integral: dissertagoes, teses, artigos e
capitulos de livros”, referente ao periodo de 1998 a 2008, e por Junckes (2013), no arco
temporal de 2007 a 2012, a quantidade de producdo cientifica relacionada ao tema vem
crescendo apoiada nas experiéncias de implementacdo de uma politica publica, sendo, em sua
grande parte, composta por pesquisas realizadas na modalidade de estudo de caso que

procuram evidenciar 0s problemas encontrados na materializagdo das propostas educativas.

Contudo, as autoras salientam que a analise da escola de tempo integral - como
politica publica, e a avaliacdo multidimensional dos resultados (qualitativos e quantitativos)

relacionada a sua implementacdo, ainda, sdo &reas que devem ser exploradas pelos



pesquisadores, na medida em que elas deixam de possuir um carater de excepcionalidade, e
configuram-se como uma tendéncia de educacdo para atender as demandas sociais da

contemporaneidade.

A concepcdo de escola de tempo integral na Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande foi construida a partir da busca pela melhoria da qualidade educacional, em especial
tendo em vista 0s anos iniciais do ensino fundamental. Assim, nos ultimos anos, somaram-se
as escolas rurais, de tradicdo no funcionamento com jornada escolar ampliada, escolas
urbanas que mantém os estudantes nos dois turnos em suas dependéncias de dois tipos: as que
aderiram ao Programa Mais Educacéo, emanado pelo ministério da Educacéo, e a experiéncia
propria da REME de Escola de Tempo Integral, que possuem caracteristicas de estrutura

organizacional e pedagdgica distintas.

Sem a intencdo de nos aprofundarmos, nesse momento, sobre as especificidades de
cada uma dessas experiéncias, ressaltamos alguns aspectos do Projeto Escola de Tempo
Integral que definiram a sua eleicdo como objeto de estudo nesta pesquisa: carater
predecessor, de iniciativa local, financiado unicamente por recursos municipais e presenca de
uma proposta educativa que busca a transformacdo dos aspectos da vivéncia escolar,

usualmente, empregados por essa Rede de Ensino.

A construcdo histérica dessa proposta tem inicio, em 2007, com a elaboracdo do
projeto tedrico-metodolégico pela equipe técnica da Coordenadoria Geral de Gestdo e
Politicas Educacionais da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), e a constitui¢do do
projeto arquitetdnico, desenvolvido pela Secretaria Municipal de Obras e Servicos Publicos
(SESOP) da Prefeitura de Campo Grande.

O projeto tedrico-metodolégico buscou explicitar os fundamentos politico-sociais,
epistemoldgicos e pedagogicos que sustentariam as decisGes e a¢fes docentes na escola. O
projeto de engenharia arquitetdnico buscou a garantia de espagos e ambientes de
aprendizagem, necessarios a efetivacdo do projeto pedagdgico, o que culminou na construgédo

de dois prédios escolares.

No projeto da Escola de Tempo Integral, o governo municipal declarou que sua
concepgdo de educacdo integral envolve ndo s6 a ampliagdo do tempo de permanéncia do
aluno no espaco escolar, mas, acima de tudo, “... a otimiza¢do do processo de ensino com a
ampliacdo das possibilidades de aprendizagem para favorecer a formacgéo do individuo em sua
totalidade” (CAMPO GRANDE, 2011, p. 30).



Também percebe-se, na concep¢do original do projeto, a preocupagdo com as
condigdes socioecondmicas dos alunos, pois, “[...] l0S procesos de aprendizaje por naturaleza
estan basados en las condiciones de vida y las experiencias culturales de los individuos, [...]”
(VERGER E BONAL, 2011, p. 919). Nesse sentido, os predios escolares foram construidos

em areas periféricas do municipio, para atender criangas advindas de familias de baixa renda.

Visando a efetivagdo de um modelo educacional diferenciado, no segundo semestre do
ano de 2008, foi oportunizada, pela SEMED, uma formacdo pedagOgica aos sessenta
professores selecionados® para atuar nas Escolas Municipais de Tempo Integral (ETI), com
uma carga horéria de 360 horas, durante os quatro meses que antecederam o inicio das aulas
em 2009. Nesse periodo, os professores, coordenadores e diretores designados para essas
instituicGes de ensino participaram de encontros presencias de oito horas diarias baseados em

estudos e producdes relativas ao conteido presente no material de apoio.

A formacdo continuada desses professores nas escolas, ap6s o inicio das aulas
(fevereiro de 2009), também foi garantida na carga horaria semanal de servico, sendo que sua
programacdo e efetivacdo, que nos primeiros meses foram de responsabilidade da SEMED,
passaram, gradativamente a ser reguladas pelas equipes gestoras das unidades de ensino,
atendendo as necessidades mais especificas das ETI e de seus professores na materializacao
de seus Projetos Politico Pedagdgicos (PPP).

Os PPP das escolas (versdo 2012), em observancia ao projeto da Escola de Tempo
Integral, possuem cinco principios educativos que guiam o trabalho pedagdgico: educar pela
pesquisa (DEMO, 2005), aprendizagem interativa (VYGOTSKY, 1989), desenvolvimento da
fluéncia tecnolégica (DEMO, 2009), insercdo critica na realidade (FREIRE, 2000) e educacéo
ambiental (MEC; UNESCO, 2007) sendo que, o desafio permanente de materializagcdo dessa
proposta educacional exige dos professores e da equipe gestora da escola, comprometimento

com o projeto, estudo constante e realizagao de trabalho coletivo.

Nesse sentido, admitimos a percepcdo de Villanueva (1993), que considera 0s
“burocratas al nivel de la calle” (sujeitos sociais como secretéarios de educacéo, técnicos,
diretores, professores) como implementadores dessa politica, na medida em que, ao
expressarem suas interpretacfes nos programas e projetos de implementacgéo vao constituindo,

compondo, incrementando e dando caracteristicas a politica ao longo do tempo.

% 0s professores interessados em participar do projeto das Escolas de Tempo Integral inscreveram-se e passaram
por um processo de selecdo conforme o edital n2 2/2008.



A problemaética que pretendemos responder, nesta pesquisa, ap6s mais de cinco anos
do inicio de funcionamento desse projeto, € a seguinte: o que foi pensado e implementado, a
partir do projeto da Escola de Tempo Integral, para a ampliacdo do tempo de permanéncia da

crianca na escola de Campo Grande?

A eleicdo desta temética de pesquisa relaciona-se as inquietacbes pessoais e
profissionais da pesquisadora a respeito da possibilidade de materializagdo de uma escola
publica promotora de qualidade educacional, que ocorreu na condi¢éo de técnica da Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) de Campo Grande, a partir do ano de 20009.

A andlise do processo de formulacdo e implementacdo do projeto da ETI, além de
contribuir para os atores envolvidos na implementagdo e para o publico-alvo dessa politica,
constitui-se em acdo relevante para a compreensao dos aspectos constitutivos da politica de
educacdo em tempo integral, em nivel nacional, na medida em que, mesmo respaldada
legalmente, ainda estd em processo de construcdo, apresentando variagfes de interpretacdo
nos diversos estagios de elaboracao.

Essa postura se justifica para que se construa, com cuidado epistemoldgico, estudo a
respeito da politica publica formulada, que busca considerar a complexidade da sociedade
brasileira, voltada para um determinado tempo e espaco. Isso porque a realidade educacional
brasileira, desde a sua génese, foi configurada por e para uma elite econémica (ALVES,
2001), e possui grandes dificuldades em atender a nova demanda ocorrida no sistema
educacional, a partir da universalizacdo e democratizacdo de acesso ocorrido no Brasil, a
partir da década de 1980.

Assim, é crucial, como bem salienta Beisiegel (2006), que se perceba gque a escola
mudou. A clientela socialmente e economicamente heterogénea que hoje adentra ao sistema
educacional é totalmente diversa daquela de trinta anos atras. Entretanto, ha que se perseguir

um ideal qualitativo que ndo deve antagonizar com a democratizac¢ao da educagéo escolar.

Por outro lado, a tarefa da escola vai além da eficicia na aprendizagem de contetidos
que servirdo de ferramenta para a formacdo integral do aluno. Essa instituicdo publica precisa
ter como ponto de partida o novo aluno que vem recebendo e como afirma Beisiegel (2006,
p.120): “E preciso aceitar a escola como ela existe. Isso ndo significa aceita-la integralmente,
com suas distor¢des, burocratizada, ritualizada etc. Mas, aceitar, sobretudo, a qualidade da

populacdo que entrou na escola, que conquistou a escola”.



Portanto, considerando o cenario de uma escola que precisa se modificar para atender
as novas demandas e ganhar um novo sentido e funcéo social, como é o caso das Escolas de
Tempo Integral de Campo Grande, é necessario que se investigue exaustivamente e

pontualmente os elementos constitutivos dessa politica.

Dessa forma, a pesquisa objetiva em termos gerais analisar o processo de formulagéo
e implementacdo do Projeto da Escola de Tempo Integral de Campo Grande, com vistas a
apreender sua concepcao de educacado integral e escola de tempo integral. Para alcancarmos

a consecucao desse objetivo maior, formulamos trés objetivos especificos:
e Contextualizar a politica de educacdo integral no Brasil.

e Historicizar experiéncias que compuseram o contexto de influéncia da politica de
educacdo em tempo integral em curso.
e Explicitar as concepgdes de educacdo integral e escola de tempo integral implicitas ao

Projeto da Escola de Tempo Integral de Campo Grande.

e Explicitar quais concepcdes de educacdo integral e escola de tempo integral estdo

sendo praticadas na Escola de Tempo Integral de Campo Grande.

Isso porque entendemos que a implementacdo de uma politica/programa/projeto
educacional tem desdobramentos que ndo séo lineares, visto que sdo pensadas e reelaboradas
pelos atores sociais que a vivenciam para de fato se configurarem como legitimas. Ball e
Bowe (1992, apud LIMA; MARRAN, 2013) ressaltam a importancia de pesquisar as
experiéncias de implementagdo no contexto do ciclo de politicas, caracterizando 0 momento

do contexto da pratica:

E 0 momento em que a politica esta sujeita a interpretagdo, em que podem
ser relidas, reelaboradas, recriadas e onde sdo produzidos os seus efeitos.
Logo, néo se pode negar o processo de ressignificagdo ou reinterpretacdo dos
profissionais que exercem um papel ativo no processo de implementacéo das
politicas (BALL; BOWE, 1992, apud LIMA; MARRAN, 2013, p. 57).

Ainda sobre a dindmica do processo de implementacdo de uma politica/
programa/projeto, Rus Perez (1988) enuncia:

[...] o processo de implementacdo é constituido de conflitos muito
acentuados, uma vez que é no dia a dia da prépria implementacdo que os
jogos de interesses vao se intensificar e que o objetivo da politica vai ganhar
concretude.

[...]

A implementagdo ndo €, pois, mera consequéncia da formulacdo, mas um
processo complexo em que efeitos originam-se de multiplas interacGes entre
atores e de constrangimentos de vérias ordens — ha, portanto, pressdes



conflitantes e barganhas. Os entraves (burocraticos, institucionais) podem
dificultar a concretizacdo de objetivos previstos e desejados pelos
formuladores do programa. Isto implica aceitar como inevitaveis adaptacdes
e mudancas durante a implementacédo: esta resulta de um conjunto complexo
e inter-relacionado de fatores (RUS PEREZ, 1988, p.141).

Partindo desses pressupostos, para alcancarmos o entendimento das formas de
materializacdo do Projeto da Escola de Tempo Integral, devemos analisa-las a partir da
percepcdo de seus implementadores, a respeito das proposi¢fes anunciadas no Projeto da

Escola de Tempo Integral e de como elas s&o materializadas no cotidiano escolar.

Dessa forma, examinamos os tracos que compdem o desenho do Projeto, tanto em
termos tedricos quanto praticos, agrupando-os de forma a fornecer uma analise coerente,
detectar dificuldades e obstaculos e gerar recomendacdes que possibilitem a melhoria da
qualidade do seu processo de implementacdo e do desempenho dessa proposta (DRAIBE,
2001).

Orientada pelo olhar do quadro de anélise ja citado, a pesquisa desdobrou-se por meio
de uma revisdo de literatura especializada sobre a tematica, estudo documental, bem como de
coleta de dados analisados a luz da abordagem qualitativa. Minayo (2000) salienta que a
pesquisa qualitativa preocupa-se ndo em quantificar os fendbmenos, mas em compreendé-los
inseridos nas relagcdes sociais, numa postura que investiga o universo dos significados, uma
vez que a acdo humana decorre dos significados que lhe é atribuido. Desse modo, o
pesquisador trabalha com interrogacdes que sdo discutidas no decorrer da investigacdo ao
mesmo tempo em que formula e reformula hip6teses na busca pela compreensdo do objeto
pesquisado. Entre as contribuicbes do uso dos métodos qualitativos para as pesquisas
educacionais Gatti e André (2010) enfatizam a postura mais flexivel do pesquisador para
estudos de processos micro-sécio-psicologicos e o enfoque da pesquisa nos atores sociais

envolvidos nos processos educativos e 0s seus pontos de vista.

A metodologia empregada pauta-se na analise de conteddo dos documentos que
subsidiaram a experiéncia em questdo, tais como: o Projeto da ETI (SEMED, 2009); o livro
publicado pela SEMED (2011) intitulado “Educa¢ao Integral: uma Experiéncia na Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande — MS”; e consulta a documentos produzidos pelas

Escolas de Tempo Integral.

De acordo com Ludke e André (1986, p.39) “[...] os documentos representam fonte
‘natural’ de informa¢do, ndo apenas uma fonte contextualizada, mas surgem em um

determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.” Podendo, assim,
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complementar informacdes e/ou desvelar aspectos novos acerca de um problema nesse

mesmo contexto.

O trabalho de campo consiste na realizacdo de entrevistas semiestruturadas com as
atuais diretoras das duas ETI e a técnica da Secretaria de Educacdo que chefiou o Nucleo de
Acompanhamento das Escolas de Tempo Integral & época de sua inauguracdo, com vistas a

complementar as informagdes, dados e a coleta de documentos.

A entrevista € um instrumento que permite ampliar 0 conhecimento a respeito da
subjetividade dos interlocutores da pesquisa. Assim, Rey (1986) esclarece que a entrevista, na
pesquisa qualitativa, tem sempre o propésito de se converter em diélogo, cujas informacdes

aparecem conforme a forma em que o sujeito compreende o mundo real.

Essa técnica, segundo Bogdan e Biklen (1994), recolhe dados descritivos no falar do
préprio entrevistado, que permitira ao pesquisador visualizar a maneira como esses gestores
interpretam os aspectos de sua realidade e as politicas voltadas ao seu trabalho e, assim,

realizar analises que enriquecam a discussdo sobre a tematica investigada.

E importante destacar que a entrevista semiestruturada, a0 mesmo tempo em que
valoriza o papel do investigador, oferece perspectivas para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias para enriquecer a investigacdo (TRIVINOS;
MOLINA, 1999).

Para analise e interpretacdo das comunicag¢fes contidas nos documentos e nas
transcricGes das entrevistas, utilizamos a técnica de analise de contetido, que € definida por

Bardin como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagcdes visando obter por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2009, p. 44.

Assim, foram realizadas as trés fases de analise de contetdo propostas por Bardin
(2009), iniciando com a pré-andlise, que envolve a escolha sob critérios de selecdo
(representatividade, pertinéncia, etc.) dos documentos analisados, a formulacdo de hipoteses a
serem verificadas e dos objetivos da pesquisa e elaboracdo de indicadores que fundamentem a

interpretacdo final.

Na segunda fase de exploragdo do material, as informac6es obtidas nos questionarios e

0s registros das transcricdes integrais das entrevistas foram fragmentados em categorias de
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andlise, permitindo a ordenacdo e classificagdo de elementos que remeteram as situacGes
(diretrizes das ETI, organizagdo fisica e funcional, envolvimento profissional e outros)
caracteristicas do Projeto da Escola de Tempo Integral que explicitam os conceito de

educacdo integral e escola de tempo integral que adotam.

Por fim, a dltima fase de tratamento dos resultados e interpretacGes foi realizada por
meio de aplicacdo de operacgdes estatisticas, sintese e selecdo dos resultados, realizagdo de

inferéncias a partir dos dados obtidos e interpretacdo dos seus significados.

O trabalho em questdo estd composto por 4 (quatro) Capitulos e por Consideracdes
Finais. O Capitulo | trata dos elementos de natureza tedrica necessarios para a compreensao
do estudo de forma ampla, contextualizando a politica de educacédo integral no Brasil. No
Capitulo 11, sdo apresentadas experiéncias que compuseram o contexto de influéncia da
politica de educacdo em tempo integral em curso. No Capitulo Ill, sdo explicitadas a
concepgdo escola de tempo integral e educacdo integral implicita ao Projeto da ETI de Campo
Grande. No Capitulo IV, decorrente da analise dos dados coletados em entrevistas e fontes
documentais, a discussdo revela qual concepcdo de educacdo integral e escola de tempo
integral sdo praticadas nas Escolas de Tempo Integral de Campo Grande. As Consideragdes
Finais apresentadas no presente estudo buscam contribuir para o debate acerca das
possibilidades e dificuldades da ETI de Campo Grande promover a qualidade de educacéo
almejada a partir da concepcao praticada de escola de tempo integral e de educacéo integral.



CAPITULO |

A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: A POLITICA FORMULADA

Com o processo de redemocratizacdo brasileiro, a partir da Nova Republica (1985), a
educacdo é considerada como um direito social a ser garantido para todos. A Constituicao
Federal, marco nesse processo, vai explicitar que a educacdo como um direito social €

concebida como garantia de acesso e de atendimento com qualidade para todos.

E diante desse cenério, que o presente capitulo tem como objetivo identificar e
caracterizar a qualidade da educacdo em momentos historicos nacionais que nortearam as
politicas voltadas para a consecucao desse fim, com vistas a identificar a politica de educacdo

em tempo integral como integrante desse contexto.

Considera-se, portanto, que as iniciativas governamentais nascem em uma
determinada dindmica social que da o tom ao que é ou nédo desejado e exequivel em matéria
de mudanga na area educacional, representando a sintese possivel, em determinado momento
historico, de discussdes dentro de um terreno tenso, composto por grupos com interesses
conflituosos que buscam, cada qual, materializar as suas ideias como hegemdnicas nas
orientacdes e acdes do Estado, sendo assim, podemos encontrar nas politicas voltadas para a
melhoria da qualidade do ensino publico no Brasil, alteracbes nas concepcdes acerca da

prépria qualidade.
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Nesse sentido, € que se questiona: o que vem a ser qualidade para o ensino
fundamental no Brasil? Em que medida a implementacdo de Escolas de Tempo Integral
podem contribuir para a concretizacdo de dada qualidade educacional? Que qualidade é

intencionada com a Escola de Tempo Integral?

Para responder a esses questionamentos iremos, inicialmente, focar a percepcdo de
qualidade que orientou as politicas educacionais a partir do século XX, e dos textos
formulados que sustentam a implementacdo da politica de Escolas de Tempo Integral no

Brasil.

1.1 Busca por qualidade e escola de tempo integral

No contexto educacional contemporaneo, a qualidade da educacdo € um objetivo
comum entre diversos segmentos da sociedade, sejam eles usuarios primarios ou secundarios
(alunos e seus responsaveis), professores, pesquisadores, politicos, sindicalistas, empresarios,
enfim todos que possuem algum tipo de interesse no assunto, 0 que a caracteriza como uma
meta compartilhada capaz de mobilizar as mais variadas formas de acdo em prol de sua
garantia.

No Brasil, a inclusdo da qualidade da educacdo na agenda da politica publica
brasileira, para além de seu delineamento interno, no contexto dos debates que promoveram a
Constituicdo Federal, também sofreu influéncias do contexto internacional, especialmente a
partir da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em 1990, em Jontien.

Por isso, faz-se necessario compreender como tem sido configurada, na literatura, a
qualidade educacional nos contextos internacionais e nacionais nos ultimos anos, e perceber
onde a Escola de Tempo Integral entra como estratégia para alcancar a melhoria da qualidade

da educacgéo no Brasil.

1.1.1 A qualidade da educagéo nos contextos internacionais

A compreensdo do contexto internacional, em que politicas publicas sdo constituidas
visando a melhoria de qualidade educacional, é enfatizada, nessa pesquisa, para dar
visibilidade as tendéncias mundiais que influenciaram a agenda politica nacional, sem que

com isso, tenham sido determinantes das mesmas.
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Esse posicionamento é defendido por Oliveira (2007, p. 664):

Ainda que as reformas empreendidas ao longo dos anos de 1990, adentrando
os dias atuais, pautem-se por uma agenda mundializada, em cada pais sua
concretizacdo se da com diferencas, em énfase e amplitude, decorrentes de
historia e trajetéria especificas. Dessa forma, pela natureza e expressdo da
economia brasileira, ainda que as agéncias internacionais sejam um agente
importante, longe estdo de serem os determinantes dos resultados das
politicas efetivamente implantadas.

Dessa forma, buscaremos a origem e a difuséo do movimento pro-qualidade
educacional, no intuito de identificad-lo na elaboracdo das politicas nacionais como mais um
dentre os componentes do quadro de conflitos e contradi¢cGes presentes no terreno politico

educacional e ndo como indutores da agenda brasileira.

Dito isto, referimo-nos a Enguita (2007), quando esclarece que os discursos da
qualidade em educacdo comecam a ter mais visibilidade a partir da década de 1980. A
publicacdo, nos Estados Unidos, do famoso relatdério “Uma nagdo ameagada: o imperativo da
reforma educacional”, em 1983, apontou a presenga de uma crise educacional e convocou o

governo a criacdo de politicas publicas para a melhoria da qualidade de ensino.

A preocupacdo estadudinense em relacdo a perda da supremacia econdmica e
tecnoldgica para a Unido Soviética, com o lancamento do Sputinik, foi rapidamente
relacionada ao suposto baixo nivel de desempenho das suas escolas, com destaque para as
escolas publicas e, por isso, impbs-se como urgente a realizacdo de uma ampla reforma

educativa.

Os fios condutores da reforma proposta pretendiam uma maior racionalizacdo do
ensino com o fortalecimento do tronco basico de conteudos, realizacdo de testes padronizados
para a medicdo da performance dos alunos, ampliacdo da carga horéria escolar, valorizacdo
docente e envolvimento da sociedade no custeio da educagéo. Esses eixos de agdo trazem para
a educacdo a logica do mercado onde a competitividade, a produtividade e a exceléncia
regulam as caracteristicas do produto ofertado. Porém, Oliveira (2006, s.n.) relativiza a

repercussao do carater mercantil desse relatorio:

[...] as reformas decorrentes do ‘Uma Na¢do Ameacada’, ainda que no
imaginario politico remetam-se ao ideéario neoliberal, ndo se encontram no
coracdo de sua concepgdo, que esta diretamente vinculada a proposigdo de
Vouchers e a consequente colocacdo da escola direta e inapelavelmente na
esfera do mercado. [...] ainda que a concepcao de reforma implementada no
Brasil nos anos 90 tenha clara inspiracdo nas formulagfes gerais, elas
encerram diferengas importantes [...].
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As diferencas, as quais o autor se refere, estdo na forma como nos Estados Unidos e no
Brasil é enfocada a questdo de qualidade educacional, de acordo com o desenvolvimento de
seus sistemas de ensino, com o papel do Estado caracteristico nos dois paises e com a forma
de participacdo da comunidade na escola, de modo que as proposi¢des norte-americanas
encontrem resisténcias de aplicagdo em terreno nacional “... quer por ndo fazerem parte da
tradicdo cultural brasileira, quer por ndo responderem as contradi¢Ges tipicamente brasileiras”
(OLIVEIRA, 2006, s. n.).

A partir de 1990, outros movimentos supranacionais, traduzidos em conferéncias e
encontros promovidos por Organizagdes® internacionais passaram a focalizar a educacéo em
seus discursos, como a “Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos” (1990), que ocorreu
em Jomtien, na Tailandia e a “Ctpula Mundial de educagao para Todos” (2000), no Senegal,
em Dacar, ambas promovidas pela Unesco, Unicef, PNU e Banco Mundial. As metas tracadas
nesses encontros envolveram o desenvolvimento, nos paises signatarios, de acles para a
promocdo de uma educagdo de qualidade para criancas, jovens e adultos (ACAO
EDUCATIVA, 2005).

Como um dos principais organismos, destacamos a Unesco, por enfocar a questao da
qualidade de ensino, entendida como sinbnimo de respeito aos direitos, relevancia,
pertinéncia, equidade®, eficiéncia e eficacia educacional. Assim, trata da necessidade de que
cada pais institua uma educacdo que contemple uma formacdo critica e reflexiva, garantindo
além do acesso a qualidade capaz de promover o desenvolvimento das maultiplas
potencialidades de cada pessoa com aprendizagens contextualizadas e pertinentes as

necessidades e caracteristicas de cada sujeito (UNESCO, 2007).

O Banco Mundial, no documento intitulado Prioridades e Estratégias para a
Educacéo, publicado em 1995, atrelaram alguns fatores como condicionantes para melhoria
da qualidade educacional, entre outros: livros didaticos, conhecimentos e experiéncia do
professor, salarios do professor, tamanho da classe e aumento do tempo de instrugdo
(ALTMANN, 2002, grifos nossos).

® OrganizagBes internacionais formadas por diversos governos nacionais com a finalidade de promover
determinado objetivo comum aos paises membros, a exemplo: Banco Mundial, Organizagdes das Nagdes Unidas
(ONU), Organizacéo para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura das Nagdes Unidas (UNESCO), Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), Fundo Monetario Internacional (FMI), e Programa das Nac¢Ges Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD).

* Segundo Porto (1997, p. 44) “as tendéncias preponderantes reconhecem como pilares principais do conceito de
equidade a distribuicdo de recursos através de uma discriminacdo positiva em favor dos mais desfavorecidos e a
diminuicdo das desigualdades que resultam de fatores que estdo fora do controle individual”.



16

Dessa forma, contemplando a demanda anunciada de aumento de qualidade na
educacédo e frente aos compromissos assumidos no processo de redemocratizacdo nacional
para o desenvolvimento do pais, o Estado brasileiro adotou algumas medidas, configurando-
se entre elas as relacionadas a ampliacdo da carga horéaria diaria dos alunos na escola, tema de

nosso trabalho, e a construcéo de um projeto de Avaliacdo Externa de desempenho escolar:

A garantia do acesso a educacéo escolar e a responsabilidade pela qualidade
do ensino estariam demandando do Estado a condugdo de um processo
avaliativo interno e externo, que possibilitasse a tomada de decisbes e
levasse ao aprimoramento do processo de ensino e a consolidagdo de
aprendizagens validas para o existir social. A avaliagdo interna relaciona-se
com a busca de eficiéncia no microssistema escola e a avaliagdo externa com
a busca de eficacia do sistema educacional como um todo (FREITAS, 2007,
p. 31).

O projeto “Avaliagio do Rendimento de Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede
Publica”, desenvolvido pelo MEC, e executado em parceria com todos os estados da
federacdo, foi executado em trés edicdes entre 0s anos de 1987 e 1989, porém 0s maus
resultados obtidos ndo conseguiram gerar politicas publicas para o aprimoramento do sistema
educacional, pois, ainda, ndo havia, a época, uma articulacdo entre as informacdes geradas

nessas avaliagdes e o planejamento educacional (FREITAS, 2007).

Em 2000, a educacdo brasileira passou a ser objeto de avaliagbes supranacionais,
justificadas como meio de monitoramento do desempenho dos estudantes em provas
padronizadas como o Programme for International Student Assessment (PISA). Esse
programa € coordenado internacionalmente pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e operacionalizado em nivel nacional pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP, 2015).

Avaliacdes nacionais foram desenvolvidas no inicio da década de 1990 e constituem-
se, atualmente, como um complexo sistema de avaliacdo educacional, abrangente a todos 0s

niveis de educacdo, como pode ser observado no Quadro 1.



QUADRO 1: Modalidade de avaliacdes externa em larga escala em nivel nacional.
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Fonte: INEP. Quadro organizado pela autora para esse trabalho.

Nesse contexto, diferentemente do ocorrido no Projeto desenvolvido na década de
1980, os dados fornecidos pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB),
0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a Provinha Brasil, embora apresentem
caracteristicas distintas, possuem como principal objetivo subsidiar o processo de formulacéo,

implementacao e ajuste de politicas educacionais para a melhoria da qualidade da educacéo.

1.1.2 A qualidade da educacéo nos contextos nacionais

No Brasil, a preocupacdo com a promocao da qualidade educacional em escolas
publicas brasileiras esta presente nos instrumentos legais que normatizam a educacéo, desde a
Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 206, inciso VII, que estabelece a “garantia de
padrao de qualidade” como um dos principios basicos para a promog¢ao do ensino no Brasil,

passando pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n®9.394/1996, art. 32, IX),

> Quanto & abrangéncia, a avaliacio externa pode ser amostral, censitaria ou por adesdo voluntéria. A avaliacdo
censitaria procura abranger toda ou a maior par ou a maior parte dos alunos do periodo escolar a que se destina.
Ja 0 modelo amostral € aplicado para uma parcela, um grupo considerado estatisticamente representativo do
conjunto de alunos do ano escolar avaliado, a fim de que os dados obtidos e as analises feitas possam ser
considerados validos para o conjunto da populacéo. Face a sua metodologia, a avaliacdo amostral permite
diferentes analises de carater global, mas ndo o tratamento de resultados individualizados. Ja a modalidade
censitaria, embora também focalize a obtencéo de dados amplos sobre o desempenho da populagdo, permite
identificar os dados do conjunto de alunos avaliados e os de cada sujeito avaliado, em particular. A adesdo
voluntaria pode gerar dados de cada sujeito avaliado e, em caso de adesdo massiva, da populagdo deforma geral.



18

o Plano Nacional de Educagdo (Lei n® 10.172/2001) e o Plano Nacional vigente (Lei n°

13.005/2014) que reafirmam os principios ja postulados na Carta Magna da Nacéo.

Contudo, o direito garantido em lei a populacdo brasileira de usufruir de uma
“educagdo com qualidade” encontra na conceituacdo dessa expressdo o seu maior desafio de
execucao, ja que ndo foram estabelecidos critérios e pardmetros unanimes que indiquem a

presenca ou auséncia de qualidade na educacéao oferecida pelas escolas.

Dourado e Oliveira (2009) explicam esse fato pelo conceito de qualidade na educacéo
ser polissémico e multifatorial, podendo adquirir sentidos e elementos distintos, conforme as
multiplas concepgdes que se pode ter a respeito da funcdo da educacdo na sociedade. Sendo
assim, conforme a posicdo dos grupos de sujeitos na sociedade e suas experiéncias, serdo
elaboradas percepcBes de mundo, de sociedade e de funcédo social da educacgédo, que balizardo

0 que € qualidade educacional e quais propriedades e caracteristicas podem identifica-la.

Nessa direcdo, o conceito de qualidade adquire, invariavelmente, um caréater historico,
sendo moldado no tempo e no espaco pelas condi¢cBes da realidade, vinculando-se as
caréncias educacionais e demandas da sociedade de cada pais em cada periodo em que se

encontra.

Focando o cenario nacional, Oliveira e Aradjo (2005) relacionam os conceitos de
qualidade educacional que estiveram presentes na histdria brasileira a momentos do processo
de expansdo da educacao basica, analisando, em trés periodos, as contradi¢cdes e demandas
presentes na esfera educacional que determinaram a percepcdo de qualidade e que, por sua
vez, regeram a ldgica das politicas e reformas educacionais empreendidas pelos governos nos

ultimos anos.

Segundo esses autores, no Brasil, trés significados distintos foram atribuidos a
qualidade educacional. O primeiro desenvolveu-se perante uma situagéo de escassez de oferta
de vagas nas escolas publicas: o acesso limitado a escolariza¢do para a maioria da populacéo
produziu um conceito de qualidade educacional que se opunha a essa realidade, estando
relacionado a democratizacdo das oportunidades de acesso aos servicos educacionais. A partir
dessa logica, para atender a demanda por mais escolarizacdo, as politicas publicas

educacionais focaram-se na expansao quantitativa da rede de escolas basicas.

Oliveira (2007) analisou o0 processo de expansdo do acesso ao ensino fundamental,
iniciado nas primeiras décadas do século XX, e que alcancou a universalizacdo do

atendimento a populagéo nas Gltimas trés décadas, enfatizando o carater democratizador desse
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feito historico pela superacdo da exclusdo social por falta de escolas e pela produgdo de novas
demandas populares relacionadas a ampliagcdo do acesso a educacdo nas etapas posteriores de
ensino e a superacdo dos altos niveis de evasdo e repeténcia escolar que se evidenciaram.

Porém, Enguita (1997, p. 97) explicita os limites do movimento de ampliacéo escolar:

Nessa etapa, 0 que a sociedade demandava e os poderes publicos se viam
obrigados a satisfazer era 0 acesso ao existente, a igualdade em relacdo aos
gue j& o possuiam, e ndo havia muito tempo para deter-se a pensar se 0 que
estava demandando ou oferecendo tinha a forma adequada ou devia ser
submetido a revisdo, e menos ainda se devia ajustar-se a medida dos desejos
de cada um.

Dessa forma, a oferta do mesmo ensino de carater para o novo publico comegou a
evidenciar as suas imperfeicdes e inadequacdes para que houvesse aprendizado de todos. Em
relacdo as dificuldades de promocdo escolar do alunado, Oliveira e Araujo (2005, p. 9)

analisam que:

[...] a ampliagdo das oportunidades de escolarizacdo da populagdo gerou
obstaculos relativos ao prosseguimento dos estudos desses novos usuarios da
escola publica, visto que ndo tinham as mesmas experiéncias culturais dos
grupos que tinham acesso a escola anteriormente, e esta ndo se reestruturou
para receber essa nova populacdo. [...] Dessa forma, os obstaculos a
democratizacdo do ensino foram se transferindo do acesso para a
permanéncia com sucesso no interior do sistema escolar.

Assim, na medida em que se resolvia o problema de acesso & escola, era visibilizada
a exclusdo produzida dentro do sistema de ensino, que impedia muitos alunos de concluirem
qualquer etapa do seu processo de formacdo em funcao das maltiplas reprovacdes seguidas de
abandono. A percepc¢do mais agucada desse tipo de seletividade, nas décadas de 1970 e 1980,
deu origem ao segundo conceito de qualidade educacional, indicado pelo fluxo escolar dos

alunos:

A partir da comparagdo entre a entrada e saida de alunos do sistema de
ensino, era medida a qualidade da escola. Se a saida se mostrasse muito
pequena em relacdo a entrada, a escola ou sistema como um todo teria baixa
qualidade (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.10).

Com efeito, na década de 1990, foram implementadas politicas visando o declinio nas
taxas de repeténcia como a adocdo de sistema de ciclos de escolarizagdo, uso da promocao
automatica e programas de aceleracdo da aprendizagem que, efetivamente, tiveram
contribuicdo para uma maior homogeneizacdo do fluxo ao longo das séries do ensino

fundamental por esquivarem-se dos mecanismos internos de seletividade escolar.

Por outro lado, a melhoria na produtividade das instituicdes educacionais medida pela
aprovacdo fez com que outro indice tivesse que ser concebido para aferir a qualidade de
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ensino. Nesse contexto, € que se afirma Oliveira e Araujo (2005), como terceiro modelo
nacional de qualidade, o relacionado aos conceitos e habilidades desenvolvidos pelos
estudantes em cada etapa de ensino. Assim, o conhecimento dos alunos a respeito de
conteddos prescritos nas diretrizes e matrizes curriculares para os anos escolares é aferido por
meio de avaliacbes em larga escala como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB) e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A respeito deste ultimo conceito de qualidade, Oliveira (2006) argumenta que, embora
haja resisténcia por parte dos educadores brasileiros em relacdo a aceitacdo da aplicacédo e
utilizacdo dos resultados desses testes, € genuino que a questdo da qualidade tenha como um
de seus critérios os resultados esperados do processo de aprendizagem, ja que 0 que se
constata, tanto pelos resultados insatisfatorios apresentados em diferentes testagens quanto em
dados empiricos, é que os alunos estdo percorrendo 0s anos escolares sem aprenderem o

minimo necessario.

[...] parece que o grande desafio do atual momento histérico, no que diz
respeito ao direito da educacdo, é fazer com que ela seja, além de garantido e
efetivado por meio de medidas de universalizagdo do acesso, da permanéncia
e da conclusdo, uma experiéncia enriquecedora do ponto de vista humano,
politico e social, que consubstancie, de fato, um projeto de emancipagédo e
insercdo social. Portanto, que o direito & educagdo tenha como pressuposto
um ensino béasico de qualidade para todos e que ndo (re)produzam
mecanismos de diferenciagéo e excluséo social (OLIVEIRA, 2006, s.n.).

Assim, mesmo admitindo as limitacdes dessa forma de medicdo de desempenho
académico dos alunos, o autor considera valida e importante a analise dos dados das
avaliagdes em larga escala, devendo ser utilizados em estudos como um dos indicadores de
qualidade educacional, até porque, as avaliacdes sdo instrumentos necessarios, mas nao
suficientes, para a promocao da qualidade, devendo, a partir de seus resultados, gerar politicas

educacionais subsequentes.

Por fim, Oliveira (2006) retoma a situagdo atual onde coexistem os trés conceitos de
qualidade educacional descritos, derivados cada qual de um tipo de expectativa e demanda
social em relagdo a educagdo. Sugere também a superagdo dessas diferengas pela adogédo de
um conjunto amplo e dindmico de indicadores de qualidade que possam atender as multiplas
demandas, em contextos historicos distintos, visando o estabelecimento de uma linguagem
comum sobre padrfes que possam vir a nortear a agédo do Estado no sentido de promover uma

educacdo de qualidade e de respaldar a populagdo na exigéncia desse direito.
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Demo (1987) ja propunha avangar na discussdo em torno da questdo da qualidade,
estabelecendo os conceitos de qualidade formal e qualidade politica como dimensdes da
realidade que se complementam e possuem a mesma ordem de importancia. Enquanto a
qualidade formal refere-se aos instrumentos, meios e processos utilizados, significando a
perfeicdo na selecdo e montagem dos instrumentos, a qualidade politica reporta-se aos fins a
que se destinam as relagcdes de poder do homem com a natureza, com outros homens e na
gestdo de sua autopromocéo, sendo que a identificacdo do nivel de qualidade politica de um
fendmeno se da pela captagdo das caracteristicas de participacdo que ele propicia. Isso, porque
a participacdo é a conquista humana bésica para a constru¢cdo de uma sociedade justa e
igualitaria.

Aplicando essa ideia ao campo da qualidade educacional, Coelho (1996) relaciona o
conceito de qualidade formal as acdes educativas voltadas para socializacdo e producéo do
conhecimento que, bem executadas, proporcionam a regularizagdo de fluxo e o
enriquecimento cultural e o conceito de qualidade politica a cotidianizagdo do pensar socio-
histérico nas atividades escolares que, por meio do didlogo, da negociacdo, da elaboracéo
critica e criativa, oportuniza a formacdo de cidaddos criticos e participativos. Dessa forma,
seria pertinente a unido dessas duas dimensdes complementares de qualidade na promocao de
uma educacdo emancipadora para as classes populares.

Sander (1995) aprofunda e amplia essa analise, partindo do conceito de qualidade de
vida humana para definir a qualidade de educacdo. Assim, agrupa algumas dimensdes
analiticas dicotbmicas como qualidade politica/formal, qualidade instrumental/substantiva e
qualidade individual/coletiva, adotando um conceito compreensivo e superador de qualidade
de vida humana, onde todos esses elementos sdo considerados partes da realidade, podendo

ser transpostos para as especifica¢des da area educacional no que diz respeito a qualidade:

[...] no setor educacional existe preocupacdo com a qualidade dos aspectos
politicos e culturais da acdo pedagdgica — ou seja, com a dimensdo
substantiva da educacéo -, e com a qualidade dos processos, procedimentos e
métodos educativos — isto €, com a dimensdo instrumental da educagdo. No
sistema de ensino também existe preocupacdo com a qualidade de seus
aspectos extrinsecos relacionados com o contexto politico e a economia e
com a qualidade dos aspectos intrinsecos referidos a identidade cultural e a
acdo pedagogica especifica das instituiches escolares e universitarias.
Também existe preocupagdo com a qualidade individual que d& prioridade a
subjetividade e a autonomia criadora dos participantes do sistema
educacional, e com a qualidade coletiva que da prioridade a equidade na
construgdo e distribuicdo dos conhecimentos socialmente validos.
Finalmente, ha preocupacdo com a qualidade dos diferentes tipos de



22

insumos, de processos e de resultados da agéo educacional (SANDER, 1995,
p. 81).

As varias perspectivas de qualidade sdo, portanto, articuladas entre si para a formacao
de um conceito compreensivo de qualidade de educacdo para todos capaz de abarcar a
totalidade da acdo educativa como “processo politico cultural e técnico pedagdgico de
formagé&o social e de construcdo e distribuicdo de conhecimentos socialmente significativos e
relevantes para a cidadania” (SANDER, 1995, p. 81).

Em sintese, o que se percebe nos estudos relacionados € a preocupacdo, ndo em
defender um ou outro aspecto da realidade como sendo o mais relevante, mas, em partindo de
uma posicédo critica e um compromisso com a conquista de uma sociedade democratica com
elevados niveis de qualidade de vida humana e educacional, relacionar interpretacbes e
dimensGes de qualidade que possam ser captadas de acordo com as suas especificidades e que

orientem os estudos e proposicOes para solucionar a falta de qualidade de ensino.

E nesse sentido que devemos analisar as politicas publicas formuladas para a melhoria
da qualidade de ensino publico: compreendendo seus contextos historicos internacionais e
nacionais, analisando as intencionalidades e interesses subjacentes, considerando as suas
possibilidades e limitacdes e percebendo a sua contribuicdo na construcao de um conceito e

uma possibilidade de escola publica com qualidade educacional.

Em nosso pais, um dos mecanismos utilizados pelos governantes para a construcao
dessa qualidade no ensino fundamental publico advém da implementacéo de politicas publicas
de educacéo de tempo integral, com a proposta de ampliacdo quantitativa de horas de trabalho
com os discentes aliada a um enriquecimento curricular pela introducdo de atividades
complementares de carater educativo, que possam suprir as caréncias socioecondmicas das

criancas gque vivem em situacao de risco.

Diante desse quadro, procura-se, na proxima tematica, refletir sobre as relacOes
existentes entre a promo¢do de uma escola publica de tempo integral e a melhoria da
qualidade do trabalho educativo no cenario brasileiro.

1.1.3 A qualidade da educacéo e a Escola de Tempo Integral

Embora a implementacdo de politicas e experiéncias de Escola de Tempo Integral

seja justificada pelo principio de que ela seja capaz de produzir uma maior qualidade
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educacional no sistema de ensino publico, faz-se necessario reflitir sobre a correspondéncia
entre esses fatores. Assim, uma maior quantidade de tempo dos alunos na escola e a

realizacdo de mais atividades educativas condicionariam a uma melhor qualidade de ensino?

Parte significativa das pesquisas realizadas relata que ndo ha uma associagéo direta
ou automaética, nem positiva, nem negativa, entre esses dois fatores (ALMEIDA, 2007,
FERREIRA, 2007; GOMES, 2005; NOVOA, 2002; VIEIRA, 2003), mas também conclui que

a maior duracdo do tempo letivo pode contribuir para a efetividade educativa da escola.
Sobre essa questdo, Cavaliere (2007, p. 1021) comenta:

Com todas as cautelas necessarias, os resultados positivos das pesquisas que
relacionam tempo e desempenho escolar e a percepcdo de que a escola pode
ser uma instituicdo mais eficiente, em sua funcdo socializadora, encorajam e
dao suporte as politicas de ampliacdo do tempo.

Mesmo assim, outros elementos que extrapolam a questdo da extensdo da carga
horaria e do curriculo, relacionados as caracteristicas singulares de cada projeto
implementado, devem ser analisados para que possam ser visualizadas as suas contribuigdes

educativas.

O primeiro parametro e 0 que vai regular a analise dos demais, refere-se a funcao
social predominante que a escola estd cumprindo, ou seja, em que medida a escola promove a
inclusdo social de seus estudantes e trabalha no sentido de contribuir com a construcdo de

uma sociedade mais justa e solidaria.

Nesse sentido, é que serd explorada, nos préximos paragrafos, a contribuicdo de
Bourdieu e Passeron (1992) para a compreensao socioldgica da escola. Esses autores expdem
que essa instituicdo ndo é neutra e que esta organizada para reproduzir as desigualdades da
sociedade, porém, também, sugere a possibilidade de transformacdo ao indicar que a
democratizagdo do ensino pode ser feita pela racionalizacdo da pedagogia, eliminando as
fronteiras entre o trabalho pedagdgico tradicional e implicito e o trabalho pedagdgico racional

e explicito.

Na visdo de Bourdieu e Passeron (1992), a escola é considerada um campo de
producdo cultural, cultura da classe dominante, que € apresentada arbitrariamente, mas
reconhecida como legitima, como unica e universalmente valida. Essa dissimulacéo do carater
arbitrario e socialmente imposto da cultura escolar ¢ fundamental para a legitimacdo da
prépria instituicdo escolar e da acdo pedagogica (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002). Pela
acdo pedagdgica, o arbitrio cultural selecionado de acordo com os interesses do grupo de
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maior poder, é imposto e inculcado aos alunos de todas as classes como neutro, ndo

socialmente interessado, e pertencente a todos.

O fato de haver uma correspondéncia entre a cultura escolar e a cultura da classe
dominante privilegia esse grupo em sua trajetdria escolar, pois, para eles, a cultura escolar é a
sua propria cultura, porém sistematizada e reelaborada, enquanto que para os alunos de
origem de classes dominadas, a cultura da escola é experimentada como uma cultura
estrangeira. Sobre essa diferenca de aprendizagem entre os alunos das duas classes sociais,
Busetto (2006, p. 128) destaca:

[...] ndo é por acidente que os filhos das classes dominantes tém mais
sucesso na obtencédo da cultura escolar e, consequentemente, ingressam mais
ampla e facilmente na universidade. Como membros de familias portadoras
de consideravel capital cultural, tanto intelectual, quanto material, eles
adquirem um habitus social bastante concordante com o habitus escolar. Dai
a facilidade deles na aquisicdo dos procedimentos, esquemas operatorios de
pensamento e linguagem mais enfaticamente exigidos pela escola, uma vez
que, para eles, ao contrario dos filhos pertencentes a segmentos sociais
culturalmente desfavorecidos, a experiéncia escolar € um prolongamento da
vida familiar e do seu grupo social.

Bourdieu e Passeron (1992) justificam a desigualdade no desempenho académico dos
alunos por conceber que cada individuo € caracterizado por uma bagagem socialmente
herdada. Bagagem composta por bens e servicos, a qual o capital cultural da acesso, pelo
conjunto de relacionamentos sociais influentes mantidos pela familia (capital social) e pelo
capital cultural em sua forma institucionalizada (titulos escolares) e informal, transmitido pela
familia (os gostos em matéria de arte, culinéria, decoragdo, vestuario, esportes e etc; o

dominio maior ou menor da lingua culta; as informacdes sobre 0 mundo escolar).

Cabe ainda observar que, do ponto de vista de Bourdieu e Passeron (1992), o capital
cultural fornecido pela familia seria o elemento mais significativo na definicdo do destino
escolar do aluno, sendo o maior fator explicativo das desigualdades escolares. Isso ocorreria
porque a posse do capital cultural da classe dominante, além de favorecer a aprendizagem dos
conteddos e codigos escolares culturalmente afins aos familiares, propiciaria um melhor
desempenho nos processos formais e informais de avaliacdo que verificam mais do que a
simples aprendizagem dos contetdos, exigindo o dominio de caracteristicas proprias a uma

“educacao culta”.

Nogueira e Nogueira (2002), ao apresentarem as ideias de Bourdieu, expdem que,
além do condicionamento do capital cultural ao sucesso escolar dos alunos outros dois fatores

contribuem para que se efetive a funcdo da escola de reprodutora das desigualdades sociais. O
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primeiro diz respeito a escolaridade obrigatoria, por meio da qual as classes dominantes
conseguem obter, das classes dominadas, ao mesmo tempo “um reconhecimento do saber
legitimo e a desvalorizacédo do saber e do saber-fazer que os dominados detém” (BOURDIEU;,

PASSERON, 1992, p. 52). O segundo diz respeito a negacao das diferencas dos alunos:

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos, e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no &mbito
dos contetdos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais entre as
criangas das diferentes classes sociais (BOURDIEU, 1998, p. 53 apud
BUSETTO, 2006, p. 129).

Dessa forma, na perspectiva de Bourdieu, ao tratar de forma igualitaria, alunos com
desigualdades sociais, a escola acaba privilegiando os que ja possuem uma bagagem cultural
mais culta e tornando mais dificil o sucesso escolar dos alunos menos favorecidos, mantendo

e legitimando as desigualdades pré-existentes na estrutura social.

Como sempre, a escola exclui, mas, agora, exclui de maneira continua, em
todos os niveis dos cursos [...], € mantém, em seu seio, aqueles gque exclui,
contentando em relega-los para 0s ramos mais ou menos desvalorizados
(BOURDIEU, 1998, p. 224, 225 apud BUSETO, 2006, p. 132).

Portanto, ndo basta que 0 acesso e até a permanéncia na escola sejam universalizados
para que se alcance a democratizacdo do ensino. Se a escola mantiver a mesma fungédo de
reproducdo social, baseada na meritocracia, com um curriculo que valorize apenas a cultura
da classe dominante e que desconsidera a heterogeneidade, permanecera selecionando e

excluindo os alunos, sé que os mantendo dentro da instituicdo educacional.

Para ultrapassar seu papel reprodutivista, Bourdieu e Passeron (1992) sugerem que a
escola deva praticar uma pedagogia racional que, ao invés de supor que todos os alunos
tenham recebido os pré-requisitos necessarios a decodificacdo da comunicacdo pedagdgica
(capital cultural e linguistico), se organizaria para transmiti-los metodologicamente a quem
ndo os recebeu da familia. Ainda sobre o conceito de pedagogia racional, Silva (2007, p. 36)
expoe:

O que Bourdieu e Passeron propdem, através do conceito de pedagogia
racional, € que as criancas das classes dominadas tenham uma educacdo que
Ihes possibilite ter — na escola — a mesma imersdo duradora na cultura

dominante que faz parte — na familia — das experiéncias das criangas das
classes dominantes.

Fundamentalmente, a proposta pedagogica desses autores, consiste na reestruturacdo
da escola e do curriculo, a fim de que possam compensar o baixo capital cultural ( da cultura

culta) dos alunos das classes populares pela oferta de experiéncias educativas que
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reproduzam, na escola, as condi¢cBes que, em principio, apenas as criangas das classes
dominantes podem ter da familia. Além dessa imersédo cultural, a mediagdo com os contetdos
deve desvelar as relagbes de poder e contradicbes em que Se estruturam a sociedade
promovendo a sua leitura critica numa perspectiva de educacao voltada para a emancipacao

dos sujeitos.

Tomando por base os estudos de Bourdieu e Passeron (1992), vé-se na proposta da
Escola de Tempo Integral uma possibilidade de efetivacdo da pedagogia racional por ele
defendida, na medida em que a extensdo da carga horaria e do curriculo abre espaco para
alteracOes estruturais na pratica pedagogica realizada no interior da escola. Nesse sentido,
Cavaliere defende os projetos de ampliacdo do tempo escolar na escola publica brasileira,

concebendo-os:

[...] como uma aposta na diminui¢do das diferencas entre os sistemas de
prestigio e os sistemas desprestigiados, entre os alunos com forte capital
cultural e os oriundos de familias com baixo capital cultural, coisa que o
prolongamento generalizado dos anos de escolarizacdo ndo teria atingido. A
novidade da ampliagdo do tempo diario estaria na transformagéo do tipo de
vivéncia escolar, na mudanca, portanto, no papel desempenhado pela escola
(CAVALIERE, 2007, p. 1021).

A mudanca do papel desempenhado pela escola, referido por Cavaliere, seria 0
diferencial que, ao lado da extensdo de tempo da jornada, proporcionaria a mudanca
qualitativa no ensino, que é descrita por Gongalves (2006) em forma de especificacbes
metodoldgicas:

N&o se trata apenas de um simples aumento do que ja é ofertado, e sim um
aumento quantitativo e qualitativo. Quantitativo porque considera um maior
nimero de horas, em que 0s espacos e as atividades proporcionadas tém
intencionalmente carater educativo. E qualitativo porque essas horas, ndo sdo
apenas suplementares, mas todo o periodo escolar é uma oportunidade em
que os contedos propostos, possam ser ressignificados, revestidos de carater
exploratdrio, vivencial e protagonizados por todos os envolvidos na relagdo
de ensino e aprendizagem (GONCALVES, 2006, p. 5).

Porém, ndo se pode desconsiderar que o sistema educacional resiste ao realizar
mudangas de seus arranjos tradicionais em relagdo ao tempo, aos espagos e aos saberes que

possibilitam a sobreposicdo do papel emancipador da escola ao reprodutor.

A presenca dessa dualidade em relagdo a funcgdo social da escola deve balizar as
analises das propostas educacionais, principalmente, aquelas voltadas para os alunos de
familias com condi¢des socioeconémicas precérias, como € o caso da Escola de Tempo
Integral. 1sso porque, considerada por Bourdieu (1992) como um campo de produgéo cultural,

a escola é permeada de lutas e pressbes que visam a conservacdo ou a modificacdo da
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hierarquia das estruturas e dos produtos que ela gera e as formas de organizacao institucional,

como as préticas realizadas no seu interior podem estar representando essas forcas.

Assim, todas as facetas da experiéncia educativa nunca serdo politicamente neutras,
estando a servi¢co de um ideal formativo de homem e de sociedade. Cavaliere (2007) analisa
uma dessas facetas, relacionando o uso do tempo nas Escolas de Tempo Integral com a
qualidade do trabalho educativo. A autora expde que a ampliacdo do tempo diério de
permanéncia dos alunos na escola s6 possuird um carater qualitativo quando for “parte
integrante da mudanca na propria concepcao de educacdo escolar, isto é, no papel da escola na
vida e na formagao dos individuos” (CAVALIERE, 2007, p. 1016).

Dessa forma, 0 aumento das horas de escolarizacdo ndo pode ser utilizado apenas
como mais tempo para o oferecimento da mesma educacdo reprodutivista. Objetivos
relacionados ao uso da ampliacdo da carga horaria para complementacdo curricular no
contraturno, ao uso de novas tecnologias, ao atendimento das demandas familiares
decorrentes do cotidiano urbano, ao aumento do desempenho dos alunos e a protecdo a
crianca e ao adolescente devem ser secundarizados e estarem a servico do compromisso

primeiro de formar cidaddos para atuarem em prol da efetiva democratizacdo da sociedade.

Além de priorizar o compromisso com uma educacdo sustentada nos principios
democraticos, os meios pelos quais o trabalho pedagdgico é realizado devem ser coerentes
com esse fim. Para tanto, a escola deve refletir sobre a sua pratica educativa, diagnosticar
tensdes e contradi¢cdes e propor maneiras de funcionamento que coadunem com seu objetivo.

Galian e Sampaio (2012, p. 419-420) reiteram essa percep¢ao:

Se ampliar o tempo de permanéncia das criancas esta atrelado ao objetivo de
buscar aprendizagem de todos, os meios para fazé-lo deverdo passar pela
reconfiguracdo de tempos, espagos e, também, de saberes. A relacdo da
escola com a cultura local e com as outras instancias educativas da regido
exigira, de certo modo, como algumas propostas ja atestam, uma nova
composicao e articulagdo do curriculo e uma nova organizacdo de tempos,
espagos e trabalho da escola. Ndo poderia se tratar, portanto, de
simplesmente manter a escola como sempre foi e preencher os novos
periodos com atividades quaisquer, ndo diretamente ligadas a esse fim.

O que se busca indicar, por meio do exemplo das formas de uso do tempo escolar, é
que o estabelecimento de um fim deve gerar configuragbes de meios que lhe sejam
correspondentes para que 0s objetivos sejam alcancados. No entanto, mesmo que a Escola de

Tempo Integral tenha sido concebida como estratégia para a efetivacdo de uma educagdo com
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qualidade social®, outros fins podem estar concorrendo com esse e praticas pedagdgicas
antagonicas em relagdo aos principios que a norteiam podem estar sendo executadas no chao

da escola.

Em pesquisas realizadas, que procuraram avaliar a qualidade educacional em
experiéncias de educacdo integral (ALMEIDA, 2007; FERREIRA, 2007; VIEIRA, 2003),
alguns elementos presentes nos casos estudados foram percebidos pelas pesquisadoras como

sendo favoraveis ou ndo para o alcance da qualidade educacional almejada.

Em relacdo aos fatores considerados como importantes para o bom funcionamento dos
projetos estudados foram elencados: horério integral de trabalho dos professores, atualizacéo
e formac&o especifica para esse tipo de escola, tempo livre para os alunos com orientagdo ao
seu critério de escolha, zelo pela organizacdo pedagdgica da proposta curricular, adesao aos
principios da proposta por todos os envolvidos, motivacdo, assisténcia dos responsaveis aos
estudos dos alunos em casa e oferecimento de servico de psicologia escolar. Ja entre as
condicGes desfavoraveis foram encontradas: falta de formacao continuada para os professores
no contexto escolar, contratacdo a baixo custo de pessoas que desconhecem o cotidiano da
escola, improviso na resolucdo de problemas, precariedade e inadequacdo das instalacdes e
atividades de contraturnos ou extracurriculares desarticulados com a proposta curricular
(ALMEIDA, 2007; FERREIRA, 2007; VIEIRA, 2003).

Portanto, ndo se pode definir, a priori, tomando por base apenas a nomenclatura, se a
Escola de Tempo Integral é ou ndo promotora de transformacéo social e, como a promogéo de
uma educacdo emancipadora € considerada parametro central de observacdo para a construcao
da qualidade social para a educacdo, também ndo podemos atribuir aos programas de
implementacdo dessa politica, por si s6, a capacidade de produzir seu incremento.

Desse modo, é necessaria a analise mais pormenorizada dos elementos constitutivos
dos programas implementados que, agrupados, podem sinalizar indicios da funcdo social
preponderante da instituicdo de ensino em questdo e a qualidade educacional que esta
produzindo. Serdo os dados produzidos na investigacdo das caracteristicas da pratica
educativa, como uso do tempo escolar, formacdo dos professores, estrutura curricular,
didatica, gestdo, rendimento dos alunos etc., que fornecerdo indicadores de qualidade em suas

diversas dimens@es (politica/formal, instrumental/substantiva, individual/coletiva) que, em

® Este conceito de qualidade educacional se distancia da visdo predominante nos setores produtivos por
compreender a “promogdo e atualizagdo historico-cultural, em termos de formagdo solida, critica, ética e
solidaria, articulada com politicas publicas de inclusdao e resgate social” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p.
211).
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seu conjunto, proporcionard a avaliacdo do carater e do papel social exercido pela escola e sua
qualidade educacional.

1.2 A Escola de Tempo Integral na agenda publica brasileira

Entre os diversos temas discutidos no @mbito educacional brasileiro, a proposta de
materializacdo de escolas publicas em tempo integral vem ganhando espago nos debates que
versam sobre a qualificacdo da educacao bésica.

Entretanto, as diferentes formas de implementacdo dessa politica em escolas
brasileiras sugerem que elas possam ser derivadas de distintas interpretacbes sobre as
caracteristicas que definem uma ETI e que abordagens configuram-se como promotoras de

educacdo integral.

Entdo, inicialmente, verificaremos alguns entendimentos sobre o que é educacdo
integral e ETI, para, em seguida revisitar, documentos e marcos legais que forjaram as

condicdes para a construcdo da politica nacional de ETI.

1.2.1 Conceitos e perspectivas: a Escola de Tempo Integral

Conceitos como o de educacao integral e escola de tempo integral sdo impregnados de
marcas historicas e experiéncias que, dependendo do contexto em que aparecem e dos grupos

que os utilizam descrevem expectativas diversas quanto as suas intencoes e resultados.

Historicamente, as raizes dos ideais e praticas da educacdo em tempo integral estdo
relacionadas ao movimento reformador da Escola Nova que se opunha ao tradicionalismo
escolar, baseado em conteGdos abstratos e intelectualistas, na relacdo de
autoridade/obediéncia entre professor e aluno e na meritocracia. Compunham os denominados
neoescolanovistas diversos grupos de estudiosos com algumas divergéncias entre si, mas com
a caracteristica basica em comum de valorizagdo da experiéncia na pratica escolar,

entendendo a educagdo como vida, e ndo um preparo para a vida:

Para os reformistas, a educacdo deveria assumir-se como fator constituinte
de um mundo moderno e democratico, em torno do progresso, da liberdade,
da iniciativa, da autodisciplina, do interesse e da cooperacdo. As reformas
nas instituicbes escolares visavam a retomada da unidade entre
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aprendizagem e educagdo, rompida a partir do inicio da era moderna, pela
prépria escolarizagdo, e buscavam religar a educacdo a “vida”
(CAVALIERE, 2002, p. 252).

O entrelacamento da educacdo a vida se da por meio de atividades que integram
educacdo intelectual e agdo criativa em um ambiente democratico e rico em vivéncias
comunitarias, com autonomia dos alunos e professores visando a formacdo global das

criancas.

Porém, as experiéncias ndo seguiram como um fiel transplante de ideias, elas foram
reformuladas e reajustadas conforme os interesses e posicdes paradigmaticas de seus
projetistas e as demandas sociais de contextos histéricos especificos, de modo que 0s
conceitos associados a educacdo integral e a escola de tempo integral estdo em constante
movimento e, embora sejam, comumente, usadas como sindnimos possuem significados
distintos. Além disso, cada uma dessas duas nomenclaturas pode ser concebida de forma
variada. Entdo, primeiramente verificaremos alguns entendimentos sobre o que é educacgéo
integral, para, em seguida, visualizarmos algumas concepc¢des a respeito de escolas de tempo

integral.

Os estudos publicados pelo Centro de Estudos em Educacdo, Cultura e Acdo
Comunitaria (CENPEC)  (2006) apresentam quatro concepcdes de educacdo integral que

estdo subsidiando as praticas escolares no Brasil.

A educagdo integral pode ser considerada como um principio para organizar o
curriculo com abordagens interdisciplinares, transdisciplinares e transversais das areas de
conhecimentos, visando proporcionar ao aluno um contato menos fracionado das ciéncias e

promover uma articulacao de experiéncias e conhecimentos diversos no processo educativo.

Outra concepcéo de educacado integral tem como principio didatico tomar como ponto
de partida para o ensino um tema advindo de questdes do dia a dia e desenvolvé-lo em forma
de projeto, utilizando uma metodologia participativa. Assim, a educacao integral vincula-se a
ideia de curriculo baseado em vivéncias e experiéncias, pressupondo a aprendizagem a partir

de projetos tematicos.

" O CENPEC é uma organizacio da sociedade civil, sem fins lucrativos, criada em 1987. Tem como objetivo o
desenvolvimento de acbes voltadas a melhoria da qualidade da educacdo publica e a participacdo no
aprimoramento da politica social e suas acdes tém como foco a escola publica, os espacos educativos de carater
publico e as politicas e iniciativas destinadas ao enfrentamento das desigualdades. Informacdo do site
cenpec.org.br. Disponivel em: <http://www.cenpec.org.br/quemsomos>. Acesso em: 20 jan. 2015.
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Esse termo, ainda, pode ser considerado como sindbnimo de educar uma pessoa

integralmente, em suas maltiplas dimensdes, formando-a globalmente, ao longo de toda vida.

Enquanto as trés primeiras concepc¢des, mesmo distintas, ddo uma conotacdo
qualitativa a educacéo integral, ainda existe aquela que considera o elemento de extensdo da
carga horéria diaria do atendimento escolar como caracteristica suficiente para que a proposta
educacional receba a denominacéo de educagao integral.

Ja, em relacdo as concepcOes de escola de tempo integral, Cavaliere (2007) elenca
diferentes visGes presentes nos discursos de profissionais e autoridades da educacéo a respeito
do tema, que se encontram diluidas e muitas vezes misturadas aos projetos desenvolvidos no

pais, ao longo dos ultimos dez anos.

A percepcdo predominante vé a escola integral como uma maneira de resolver
problemas sociais, sendo voltada as classes com baixo indice socioecondmico, que toma
como responsabilidade questdes de formacdo familiar e d& énfase a ocupacdo do tempo e a
socializacdo dos alunos. Nesse contexto: “[...] a escola ndo € o lugar do saber, do aprendizado,
da cultura, mas um lugar onde as criangas das classes populares serdo atendidas de forma
semelhante aos doentes” (CAVALIERE, 2007, p. 1029, grifos do autor).

Outra visdo é a autoritaria, impregnada pela concep¢do dos antigos reformatérios,
onde a prevencdo a violéncia e a criminalidade se d& pela retirada das criancas em situacdo de
risco das ruas e sua guarda nas escolas que possuem um carater disciplinador, com rotinas

rigidas e preparacdo para o mercado de trabalho.

Ja a concepcdo democrética de escola de tempo integral idealizada é capaz de realizar

um papel emancipatorio.

[...] o tempo integral seria um meio a proporcionar uma educagdo mais
efetiva do ponto de vista cultural, com o aprofundamento dos
conhecimentos, do espirito critico e das vivéncias democréticas. A
permanéncia por mais tempo na escola garantiria melhor desempenho em
relacdo aos saberes escolares, os quais seriam ferramentas para a
emancipacdo (CAVALIERE, 2007, p. 1029).

Por fim, mais recentemente, vem sendo difundida uma visdo de educagéo integral em
que a sua realizacdo ndo esta vinculada a uma escola de tempo integral, podendo e devendo
ser estruturada em outros espacos e sob a responsabilidade de outras institui¢des, alegando a

inviabilidade financeira do Estado em assumir a universalizacdo dessa proposta educacional.

Essa caracteristica de organizagdo, para realizar a ampliacdo do tempo escolar,

configura-se na atualidade como um “divisor de aguas” na classificacdo de tipos de
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experiéncias implementadas, por ser amplamente utilizada no cenario contemporaneo das

iniciativas brasileiras de educagdo em tempo integral.

Assim, Cavaliere (2011, p. 52) lanca mdo de mais uma categoria analitica para avaliar

o tipo de organizacdo do tempo integral, separando-o em duas vertentes:

[...] uma que tende a investir em mudangas no interior das unidades
escolares, de forma que possam oferecer condi¢cBes compativeis com a
presenca de professores e alunos em turno integral, e outra que tende a
articular instituicbes e projetos da sociedade que oferecam atividades aos
alunos no turno alternativo as aulas, ndo necessariamente no espaco escolar,
mas, preferencialmente, fora dele.

O primeiro modelo, em que se enfatiza o fortalecimento da escola pelo incremento de
equipamentos e profissionais, com formacdo diversificada para a realizacdo de atribuicdes
escolares ampliadas, é caracterizado, segundo a autora, por um movimento centripeto em
relagdo a unidade escolar, recebendo a denominagdo de escola de tempo integral (grifos

N0SS0S).

Ja a segunda descricdo da forma de organizacdo, em que se prioriza a oferta de
atividades complementares aos alunos no contraturno de formacéo regular, com a utilizacédo
de espacos e agentes exteriores a escola, configura-se pela presenca de um movimento
centrifugo em relacdo a unidade escolar, sendo nomeada como modelo de aluno de tempo

integral (grifos nossos).

A reflexdo sobre essas duas formas de organizacdo justifica-se, pois, a escolha de
utilizacdo de uma ou outra vertente que pode representar correntes de pensamentos
divergentes referentes ao papel social da escola publica, como capaz ou ndo de assumir a
responsabilidade pelo desenvolvimento global dos alunos e do Estado como Unico promotor
da mesma ou corresponsavel, atuando em conjunto com a sociedade civil para a promocao

desse direito a populacéo.

Porém, o critério utilizado para analisé-las deve estar no potencial que cada uma
possui para minorar ou resolver os problemas educacionais referentes as dificuldades que a
classe de baixo nivel socioecondmico encontra para ser inserida com sucesso no sistema

escolar.

Em relac@o aos riscos que correm 0s projetos que propdem um aumento do tempo sem

ter a escola como centro do processo, Cavaliere (2011, p. 58) assevera

Se houver uma excessiva fragmentagdo e inconstancia na utilizacdo do
tempo suplementar, com oferta de atividades em varios locais e com agentes
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sem preparacdo adequada, ele pode se transformar ou em mero
‘atendimento’, com sentido limitadamente assistencialista, ou em mero
‘consumo’, isto é, ocupagdo com atividades desconectadas de um projeto
pedagogico, organizadas como uma espécie de ‘mercado’.

Assim, a utilizacdo de outros agentes e espacos na formacdo dos estudantes em uma
organizacdo estrutural descentralizada pode, se bem coordenada, representar uma solucao
imediata na busca do aumento da qualidade de ensino, mas de dificil administracdo e pouca
generalizacdo por depender de outras caracteristicas do préprio projeto de educacdo em tempo

integral e das particularidades dos contextos e sujeitos envolvidos.

Isso porque, além da forma de organizacdo do tempo integral, todas as maneiras de se
conceber educacéo integral e escola de tempo integral que exploramos no texto podem estar
associadas e combinadas em diferentes arranjos, coerentes ou ndo em seus principios e
expressas por diferentes abordagens em projetos e programas que influenciam a construcao da

politica de educacdo em tempo integral.

1.2.2 Ordenamento legal e juridico: a construcao da politica publica da Escola de

Tempo Integral

A demanda pela Escola de Tempo Integral no Brasil foi se incorporando na agenda
publica por meio de um processo gradativo de generalizacdo da percepcdo coletiva, que ela
pode atender as demandas sociais de melhoria da qualidade de ensino. Esse processo se
desenvolve, na medida em que grupos defensores da ideia sensibilizam outros segmentos da
sociedade, “[...] aglutinando vozes de diferentes setores que carregam como expectativa
avancar em relacdo as conguistas educacionais e de direitos para a infancia e a juventude nas
ultimas décadas” (CENPEC, 2011, p. 8). Isso porque, embora caiba ao Estado decidir sobre as
prioridades contempladas na agenda publica, elas emergem de forcas e pressdes advindas da

sociedade civil.

Dessa forma, para analisarmos a politica educacional de educagdo em tempo integral,
utilizaremos o0s pressupostos estabelecidos por Palumbo (1994), que considera politica
publica como um principio norteador de uma série de intencGes e acgdes (leis, regulamentos,
programas) promovidas pelos governantes e efetivadas ao longo do tempo, envolvendo
diversos atores da sociedade politica, visando a solucdo de problemas de um determinado

setor publico.
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Diante do exposto, é necessario revisitar alguns documentos e marcos legais oriundos
da correlagdo de forgcas politicas existentes nos momentos histéricos, que representaram
diferentes formas de se pensar educacdo em tempo integral e forjaram as condicGes para a

construcdo da politica nacional.

As bases legais que impulsionaram a educacédo integral em nivel nacional encontram
raizes a partir da Constituicdo Federal de 1988, solidificando a percepcéo da educagdo como
um direito publico subjetivo (DUARTE, 2004), em consonancia com 0 contexto de
redemocratizacdo vivido no pais e com outros documentos legais que representaram
conquistas do século XX, como a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948) e a
Convencdo Internacional sobre os direitos da Crianca (1989).

No contexto internacional, como exemplo de influéncia da circulacdo de ideias de
organismos internacionais na elaboracdo de politicas (PALUMBO, 1994) que contribuiram
para a definicdo de educacdo integral, e das politicas ulteriores adotadas no Brasil, apontamos
o “Relatorio Faure” resultante dos trabalhos da Comissdo Internacional para o
Desenvolvimento da Educacéo, da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia
e Cultura (UNESCO), em 1972.

No texto desse documento é apresentada a concepc¢do de educagdo integral dos

membros da Comissao:

A partir de agora, a educagdo ndo se define mais em relagdo a nenhum
contetdo determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na verdade
como um processo de ser que, através da diversidade de suas experiéncias,
aprende a exprimir-se, a comunicar, a interrogar o0 mundo e a tornar-se
sempre mais ele proprio (FRAURE,1972, p. 225).

Assim, a época da elaboragdo da “Constituigdo Cidada” de 1988, a presenga desses
preceitos educacionais e 0 compromisso com a democratizacdo do pais foram expressos na

Carta Magna que apresentou a educagdo com primazia entre os direitos sociais:

Art. 6 S8o direitos sociais a educacéo, a saude, a alimentagdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade
e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo
(BRASIL, 2012, p. 18).

Coelho e Menezes (2007) apontam que esse texto constitucional evidencia a obrigagao
do poder publico com o desenvolvimento integral do homem em seus aspectos: fisico,

intelectual, artistico, psicoldgico e social, o que é reinterado no artigo 205:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno
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desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 2012, p. 121).

Pesquisadores da area (COELHO e MENEZES, 2007; GOMES, 2009; SILVA, 2011,
NAZARI, 2012) concordam em afirmar que, embora ndo haja citacdo explicita na
Constituicdo a respeito da ampliagdo do tempo escolar ou a educacéo integral, ao posicionar a
educacdo como elemento primordial para o desenvolvimento da pessoa, exercicio pleno da
cidadania e qualificacdo para o trabalho, estd vinculando-se aos objetivos de uma educacgéo
que encontra na escola de tempo integral a sua possibilidade de execucdo. Ademais, a Leli
permitiu que essa preocupacao estivesse presente no momento de elaboracdo de outros

documentos.

Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96
(LDB), baseada na Carta Magna, indica explicitamente o aumento progressivo da jornada
escolar como horizonte da politica educacional, e a introducdo do tempo integral no ensino

fundamental. O artigo da referida Lei determina:

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado
0 periodo de permanéncia na escola.

[...]
§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 2013, p. 23).

Esse mesmo documento, em seu artigo 87, das Disposicdes Transitdrias, prescreve em
seu paragrafo 5° que “serdio conjugados todos os esfor¢os objetivando a progressdo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral”

(BRASIL, 2013, p.44).

Dessa forma, a Lei define que a ampliacdo gradativa da jornada escolar no ensino
fundamental para a realizacdo da educacao em tempo integral sera efetivada, considerando as
diversidades e caracteristicas dos sistemas de ensino e suas possibilidades, mas ndo define

caracteristicas qualitativas relativas a essa tipologia de ensino:

[...] ndo se pode afirmar que a ampliacdo do tempo nesta legislagéo esteja
diretamente relacionado ao objetivo da formacéo integral do ser humano. O
estabelecimento do progressivo aumento de tempo escolar pode estar
associado a outros fatores, a citar, aqueles relacionados a protecdo social da
crianca e do adolescente e aos direitos de pais e médes trabalhadores. No
entanto, a auséncia de uma maior clarificagdo desta relagdo na legislagéo, em
acordo com os principios do Direito, também n&o obstaculizam sua
enunciacdo (MENEZES, 2009, p. 3).

Cinco anos ap0s a publicacdo da LDB, em 2001, institui-se o Plano Nacional de

Educagdo (PNE), Lei n® 10.172, que retoma a questdo da escola de tempo integral, avancando
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para aléem da LDB ao apresentar a ampliacdo da jornada escolar como objetivo a ser
implementado ndo s6 pelo ensino fundamental, mas, também, pela educacéo infantil e ao
instituir o quantitativo minimo de sete horas para que a escola seja caracterizada como de

tempo integral em suas metas 18 da educacéo infantil e 21 do ensino fundamental:

18. Adotar progressivamente o atendimento em tempo integral para as
criangas de 0 a 6 anos.

[...]

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

Porém, mesmo considerando os avangos apresentados na Lei, Giolo (2012) ressalva
que ela ndo garantiu agdes concretas em ambito nacional, nem responsabilidades precisas para
a implementacdo da ampliacdo da jornada escolar. Coelho e Menezes (2007) ainda explicitam
que o fato do documento ndo definir uma concepcao propria de escola de Tempo Integral

dificulta a garantia desse direito.
Outra meta do PNE que merece aten¢do em relacdo ao tema é a 22:

22. Prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente para as criancas
da familia de menor renda, no minimo duas refei¢des, apoio as tarefas
escolares, a pratica de esportes e atividades artisticas, nos moldes do
Programa de Renda Minima Associado a Ag¢les Sdcio-educativas (BRASIL,
2001).

Sobre essa meta, Silva (2011) identifica que, ao deixar explicito que o atendimento em
tempo integral sera feito aos alunos de baixa renda, ndo estende esse direito a todos 0s
estudantes. Na andlise de Menezes (2009), este fato se caracteriza como anticonstitucional,
pois, em Ultima instancia, oferece um tratamento diferente aqueles que deveriam ser iguais

perante a Lei.

A questdo a ser debatida diz respeito a qual carater foi estabelecido pela Lei para a
educacdo em tempo integral. Ela vem ao encontro da necessidade de melhoria da qualidade do
ensino, como maneira de resolver problemas extraeducacionais ou de ambos? A politica é
mais assistencialista ou educacional? A educacdo integral € uma questdo de atendimento
educacional especifico ou o estabelecimento dos mais necessitados (excluindo até os

necessitados) como puablico alvo seria s6 uma questao de prioridade?

Uma discussdo encaminhada por Santos (2010), sobre o PNE (2001-2010) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (BRASIL,

2007), aponta que ambos os textos referendam a concepcdo de educacdo como
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desenvolvimento global do estudante, mas acrescenta que as mudancas educacionais

propostas nesses documentos estdo sendo definidas por interesses econdmicos:

[...] o aumento do interesse pela educacdo pode ser entendido como
resultado do aumento de demandas relativas a qualificacdo da méo de obra e
também da necessidade de ampliar a capacidade do pais atrair investimentos,
a partir da melhoria de seus indicadores educacionais (SANTOS, 2010, p.
836).

Portanto, na analise dessa autora, a formacdo integral que se quer promover nas
escolas publicas seria voltada para a plena formacdo de consumidores e de cidaddos

adequados para as necessidades instaveis dessa sociedade.

E importante salientar que a proposta do PNE (2014-2024), encaminhada ao
Congresso Nacional e aprovada sem vetos pela Presidéncia, constituindo-se na Lei n2 13.005,
de 25 junho de 2014, corrobora o texto do PNE anterior, quando apresenta sua meta 6, que

tem como sua primeira estratégia:

6.1 promover, com o0 apoio da Unido, a oferta de educagéo bésica publica em
tempo integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e
multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de
permanéncia dos (as) alunos (as) na escola, ou sob sua responsabilidade,
passe a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano
letivo, com a ampliagdo progressiva da jornada de professores em uma Unica
escola (BRASIL, 2014).

Outro documento que trata da insercdo da educacdo em tempo integral nas escolas é o
Plano de Metas Todos pela Educacdo (BRASIL, 2007), que estabelece em seu Capitulo I,
Artigo 29, 28 (vinte e oito) diretrizes para a consecucdo de suas metas relativas a qualidade
educacional. A diretriz VII propde: “ampliar as possibilidades de permanéncia do educando

sob responsabilidade da escola para além da jornada regular”.

Em relacdo as politicas de financiamento que dao sustentacdo a essas acdes
educativas, o Congresso Nacional aprovou a criagdo de 2 (dois) fundos, com recursos
destinados a educacdo publica: o fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino

Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)? e, em substituicdo a este, o Fundo

® O FUNDEF, criado pela emenda constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996, e regulamentado pela lei n®
9.424, de 24 de dezembro de 1996, constitui-se um fundo de natureza contabil, implantado automaticamente em
todo o Pais, em 1998 (a excecdo ocorreu no estado do Para, cuja implantacdo antecipada se deu em 1977).
Partindo de objetivos estratégicos: promover justica social, politica nacional de equidade, a descentralizagdo e, a
melhoria da qualidade da educacéo e valorizagdo do magistério - o FUNDEF, com duracdo de 10 (dez) anos
(1997-2006), teve seus recursos automaticamente redistribuidos no ambito de um mesmo estado, em funcédo do
nimero de alunos matriculados no ensino fundamental regular plblico. A Unifo, cabia complementar os
recursos dos estados sempre que ndo atingissem a um valor minimo por aluno ao ano definido para o ambito
nacional. Outro aspecto importante do Fundef diz respeito ao fato de destinar, no minimo, 605 dos seus recursos
para a remuneracdo dos profissionais do magistério em efetivo exercicio da educacdo fundamental (COELHO;
MENEZES, 2007).
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de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educagdo (FUNDEB)?, o primeiro a prever destinacéo de recursos diferenciados para o ensino

em tempo integral.

Na Tabela 1, apresenta-se o percentual previsto em lei para o financiamento da
educacdo bésica por etapa, modalidade e tipos de estabelecimento de ensino, destacando as

informagdes referentes ao tempo integral.

TABELA 1 - Coeficientes de distribuicdo dos recursos do Fundeb, por etapa, modalidade e tipos de
estabelecimento de ensino da educacéo bésica.

ETAPAS/MODALIDADES COEFICIENTES
Creche 0,80
Pré-escola 0,90
Anos iniciais do ensino fundamental urbano 1,00
Anos iniciais do ensino fundamental no campo 1,05
Anos finais do ensino fundamental urbano 1,10
Anos finais do ensino fundamental no campo 1,15
Ensino fundamental em tempo integral 1,25
Ensino médio urbano 1,20
Ensino médio no campo 1,25
Ensino médio em tempo integral 1,30
Ensino médio integrado a educacao profissional 1,30
Educacéo especial 1,20
Educacao indigena e quilombola 1,20
EJA com avaliacao no processo 0,70
EJA integrada a educacao profissional 0,70
Creche publica em tempo integral 1,10
Creche publica em tempo parcial 0,80
Creche conveniada em tempo integral 0,95
Creche conveniada em tempo parcial 0,80
Pré-escola em tempo integral 1,15
Pré-escola em tempo parcial 0,90

FONTE: Ministério da Educa¢do (MEC). Tabela organizada pela autora para esse trabalho.

Os coeficientes apresentados na Tabela 1 indicam que o investimento na educacdo em
tempo integral no ensino fundamental urbano é superior em 25% em relagdo a mesma etapa e
modalidade ocorrida em tempo parcial, 0 que evidencia uma valorizagcdo dessa categoria de

ensino.

Porém, Coelho e Menezes (2007) alegam que esse percentual de financiamento nédo

consegue suprir as demandas da ampliacdo do tempo de permanéncia das criangas na escola

° O FUNDEB, criado pela emenda constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 20086, inicialmente regulamentado
pela Medida Provisoria n® 339, de 28 de dezembro de 2006 e, posteriormente, convertido na lei n® 11.494, de 20
de junho de 2007 — é um fundo de natureza contabil, instituido no ambito de cada estado, e, diferentemente do
Fundef, devera ter seus recursos destinados a educagdo basica publica, sendo que, pelo menos 60 % do seu total
anual devera ser canalizado para 0 pagamento da remuneracdo dos profissionais do magistério da educacao
basica em efetivo exercicio na rede pdblica (COELHO; MENEZES, 2007).
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que tenha como finalidade uma educacdo integral, haja vista que atividades intelectuais,
esportivas, artisticas e socioeducativas que necessitam de espacos adequados ou de materiais

especificos n&o se consumam Com esses recursos escassos.

Ainda sobre o0 FUNDEB, Menezes (2009) evidencia o carater democratizador deste
financiamento, por tratar o tempo integral como possibilidade para toda a educacdo basica
nacional, com destinagdo de recursos especificos que propulsionam discussfes e experiéncias

no tema, mas também exprime a seguinte ponderacao:

A distribuicdo de um percentual maior de recursos para a educagdo integral,
possibilitada pelo Fundeb, associada a auséncia de um regulamento
detalhado sobre a educacdo basica em tempo integral, podera possibilitar a
realizacdo de toda a sorte de atividades, enquanto alternativa para a
ampliagdo da jornada escolar. Atividades estas, algumas vezes,
desconectadas dos projetos politico-pedagdgicos das escolas, quica
propostas por organizacdes que buscam, principalmente, direcionar para 0s
seus préprios cofres a verba politica [...] (MENEZES, 2009, p. 8).

Uma definicdo mais pormenorizada a respeito de proposta de consecugéo de educagéo
basica em tempo integral obteve-se no Programa Mais Educacdo, instituido pela Portaria
Interministerial n® 17/2007 (BRASIL, 2007).

Assim como o FUNDEB, o programa em questéo foi criado no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) como uma estratégia de induzir a ampliacdo da jornada

escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da educacao integral:

Art. 12 Instituir o Programa Mais Educacdo, com o objetivo de contribuir
para a formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio da
articulacdo de acg0es, de projetos e programas do Governo Federal e suas
contribuicdes as propostas, visdes e praticas curriculares das redes publicas
de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta
dos saberes, métodos, processos e contetidos educativos (BRASIL, 2010).

Essa Portaria da o tom dos meios pelos quais ocorrerd a ampliacdo escolar: em espacos
fisicos escolares e extraescolares, aos cuidados de professores e outros agentes educativos
voluntarios e sob o0 gerenciamento da escola, o que traz a ampliagdo de suas fun¢des com
atribuicBes relacionadas a protecdo social, assisténcia social, saude e alimentagcdo. A esse
respeito Cavaliere (2011) enquadra o programa entre os que se langam para fora da escola e
seus profissionais, reconhecendo que a educacéo integral ndo € obra apenas da escola, ainda
que esteja no centro do processo, porém considera 0s riscos dessa modalidade de acao
educativa:

A troca com outras instituicbes sociais e a incorporacdo de outros agentes

educacionais sdo fundamentais para o enriquecimento da vida escolar, mas
as formas alternativas de ampliagdo do tempo educativo que ndo tém com
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centro a instituicdo, expde-se aos perigos da fragmentacdo e da perda de
direcdo. E, principalmente, ronda-lhes o risco que, ao invés de servirem a
melhoria da qualidade da acdo educacional, atuem aprofundando ainda mais
a precarizacdo da educacao.

Uma estrutura descentralizada, bem coordenada, pode representar aqui e ali,
uma boa solu¢cdo momentanea, mas a sua dificil administracdo em grande
escala impede seu estabelecimento como solugéo de grande alcance, a ser
reproduzida no sistema educacional publico brasileiro (CAVALIERE, 2009,
p. 61).

Outra normativa legal destinada ao Programa Mais Educacéo e que procura conformar
a educacdo em tempo integral é o Decreto n® 7.083, de 27 de janeiro de 2010. Esse Decreto
apresenta propositivamente em relacdo ao conceito de educacdo integral, aos contetdos e
funcdes escolares e as parcerias. Destaca-se 0 Art. 12 do Decreto n? 7.083/2010, que expde a
relevancia do tempo da jornada como referéncia para a conceituagdo de educacgdo integral,

conforme consta na transcri¢ao a seguir exposta:

Art. 1° O Programa Mais Educacdo tem por finalidade contribuir para a
melhoria da aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo de permanéncia
de criancgas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante
oferta de educagao bésica em tempo integral.

§ 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educagdo bésica em tempo
integral a jornada escolar com duragdo igual ou superior a sete horas didrias,
durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o aluno
permanece na escola ou em atividades escolares em outros espacos
educacionais (BRASIL, 2010).

Como pode-se perceber é que os caminhos apontados pela legislacdo brasileira,
embora sejam derivados da Constituicdo de 1988, refletem diferengas conceituais a respeito
da tematica explicita por diferentes arranjos textuais, o que também pode ser interpretado

como resultado da acdo de diferentes influéncias em sua formulacéo.

Corroborando com essa percepgédo, ao explanar sobre a etapa da producéo de texto -
do ciclo de politicas de Ball -, Lima e Marran (2013) enfatizam que os textos politicos, por
serem resultados de disputas e acordos entre 0S grupos que competem para que seus interesses
sejam expressos, podem conter incoeréncias internas ou serem contraditérios em relacdo a

outros textos da mesma politica.

Além disso, os textos politicos, resultado de um conjunto de ideias presentes em sua
formulacédo, sdo implementados de acordo com as significacbes que possuem aqueles que o
leem e os colocam em pratica. Assim, ocorre uma sobreposicdo de ideias que subjazem a
interpretacdo dos documentos e que se manifestara nas diferentes formas de implementagéo

da politica.
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Todas essas caracteristicas contextuais podem ser percebidas nos textos da politica de
educacédo de tempo integral. Seus documentos norteadores possuem indicacdes de flutuagéo
conceitual e de finalidade e seu repertorio de implementacdo possui singularidades distintas

entre si.

Ao longo dos dltimos 26 (vinte e seis) anos, a Escola de Tempo Integral estard
expressa nos principais marcos regulatorio. Para alem da Constituicdo Federal, estd presente
nos documentos educacionais, emanados do legislativo nacional, como a LDB, o PNE e 0
FUNDEB, mas também se configura nas ac¢6es politicas do executivo nacional a exemplo do
que ocorre com o Programa Mais Educacdo, ou mesmo em documentos emanados da
confluéncia de atores sociais como empresarios, gestores publicos e especialistas educacionais

como o Plano de Metas Todos pela Educacéo.

No entanto, a partir do conjunto das normas e programa analisados, evidenciou-se um
movimento conceitual flutuante na caracterizacdo da Educacéo Integral e da Escola de Tempo
Integral.

Na politica formulada esta presente a visdo de educacao integral vinculada a ideia de
curriculo articulado de experiéncias e conhecimentos diversos no processo educativo, que
envolva metodologia participativa, mas, também & possivel verificar, principalmente nos
documentos mais recentes, a concepcdo em que a extensdo da carga horéria diaria do

atendimento escolar é o aspecto suficiente de sua caracterizacéo.

Nesse sentido, € que se destaca a meta de “ampliar as possibilidades de permanéncia
do educando sob responsabilidade da escola para além da jornada regular” presente no
Plano de Metas todos pela Educagéo, publicado na forma do Decreto n 6.094, de 24 de abril
de 2007, e a meta do PNE, de 2014, que prevé: “Ampliar, progressivamente a jornada escolar
visando expandir a escola de tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos 7

(sete) horas diarias™.

A utilizacdo desses conceitos também pode ser percebida nos documentos que
subsidiam a construgdo do Programa Mais Educacdo, ao explicitarem que a educacéo integral

é caracterizada pela ampliagdo da jornada escolar diaria para 7 (sete) horas.

E dessa forma que os programas e projetos de implementacio, colocados em pratica,
vao constituindo, compondo, incrementando e dando caracteristicas a uma politica ao longo

do tempo.
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Pelo exposto até entdo, para alcangarmos o entendimento a respeito desse momento do
ciclo da politica de educacdo em tempo integral iremos, no proximo capitulo, descrever

experiéncias de implementacdo de Escolas de Tempo Integral Brasil.



CAPITULO I

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: A POLITICA IMPLEMENTADA

Iniciativas governamentais de implementacdo de escolas publicas de tempo integral
foram realizadas, sobretudo, como tentativas de superacdo das desigualdades do rendimento
estudantil e configuraram-se na forma de projetos e programas especiais, focalizando os

setores populacionais com condi¢fes socioecondmicas precarias.

Porém, historicamente, essas iniciativas ndo pretendiam permanecer como politicas de
discriminacdo positiva. No Brasil, elas se desenvolveram dentro de um contexto de
democratizagédo, ocorrendo concomitantemente ao processo de universalizagdo da educacgéo
fundamental obrigatoria, e buscaram ser exemplos que poderiam estender-se ao conjunto das

redes e sistemas em processo de ampliacdo e reestruturagdo (CAVALIERE, 2011).

Isso porque, no Brasil, as escolas publicas atendem as populaces com baixo nivel
socioecondémico, necessitando todos de uma educacdo que lhes permitam ter as mesmas
condi¢cdes de oportunidades dos alunos oriundos das classes sociais mais abastadas que
frequentam escolas privadas. Além disso, o direito de todos usufruirem de uma escola de
tempo integral, que efetivamente promova um aumento de qualidade no trabalho educativo,

esta posto na legislacdo como meta a ser alcancada.

Assim, as experiéncias materializadas se configuram como mecanismos influentes na
formulacdo das politicas nacionais, podendo ser observadas nas normas formuladas como a
LDB/1996, e nas a¢bes do MEC voltadas a escola de tempo integral. Portanto, necessitam ser
analisadas em seus principios, configuracdes, dificuldades e potencialidades, para que 0s

elementos constitutivos da politica atual sejam melhor compreendidos.
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2.1 Experiéncias de Escola de Tempo Integral no Brasil

Na contemporaneidade, as experiéncias de ampliagcdo da jornada escolar podem estéo
associadas tanto a diretrizes e modelos formulados pelos sistemas educacionais municipais e
estaduais, que as implementam em suas proprias redes de ensino, quanto a politica formulada
pelo Ministério da Educacdo, que orienta suas implementacdes nas escolas publicas dos

municipios e estados.

Assim, para fins de organizagdo desse trabalho, classificamos essas experiéncias de
acordo com a origem da politica que as rege, sendo denominadas sistémicas quando nascem e
sdo implementadas nos sistemas de ensino e centralizadas quando sdo regidas por diretrizes
emanadas pelo 6rgdo central (MEC) e induzidas do centro para as pontas (escolas municipais

e estaduais).

A utilizacdo dessa classificacdo sera explorada no intuito de que sejam investigadas as
caracteristicas mais relevantes das experiéncias sistémicas e centralizadas e analisadas as
congruéncias e divergéncias conceituais e praticas existentes entre elas, de modo que seja
possivel visualizar a correlacdo de forcas e interesses que estdo regendo o cenario nacional

referente a educacdo/escola de tempo integral.

2.1.1 Experiéncias sistémicas

No Brasil, as primeiras experiéncias implementadas de escola de tempo integral
advieram de politicas sistémicas, representando os ideais de educadores e politicos que
tiveram a oportunidade de concretizacdo de seus ideais em determinados tempos e espacos do

contexto nacional.

2.1.1.1 Centro Educacional Carneiro Ribeiro — Escola Parque

A pioneira e mais emblematica experiéncia sistémica de Escola de Tempo Integral foi
o0 Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), de Salvador, em 1950, onde Anisio Teixeira,
entdo Secretario de Educagdo e Saude do Estado da Bahia, introduziu e experimentou suas

concepcdes educacionais.
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Os ideais desse educador foram inspirados na teoria escolanovista norte-americana de
Jonhn Dewey, que valorizava o papel social da escola na construcdo de uma sociedade
democratica pela oportunizacéo de vivéncias escolares de carater democratico.

Cavaliere (2002), ao discutir os principios tedricos e metodoldgicos da Escola Nova,
admite as criticas de estudiosos em relagdo a esse movimento educacional, no que diz respeito
a hipervalorizacao do papel da escola como solucionadora das desigualdades sociais, contudo,
refuta o julgamento de seu ndo questionamento politico das estruturas sociais, apontando que
seu enfoque técnico-pedagdgico baseado em vivéncias de relaces democraticas €
politicamente posicionado e pode contribuir para a vida social, concluindo sobre esse assunto
afirma que:

Mesmo reconhecendo gue o significado do escolanovismo ndo é univoco e
abarca, em sua pratica, inimeras contradi¢des, ndo se pode deixar de
enxerga-lo como uma tentativa de resposta a necessidade de reformulagéo da
escola para que a mesma pudesse realizar a tarefa democrética de acolher,
em condicOes de igualdade, criangas com experiéncias sociais e culturais
diversas (CAVALIERE, 2002, p. 253).

De modo que a autora, mesmo reconhecendo que a Escola Nova possui bases no
liberalismo e que esse movimento considera a educacao da populagdo como meio para atender
as necessidades do mercado capitalista, pondera que o escolanovismo encarnou 0s avangos do
pensamento democratico de sua época, representando, no campo educacional, o “fruto de um

auténtico impulso intelectual e politico em dire¢do a uma sociedade melhor” (CAVALIERE,
2002, p 254).

Essa nova escola, como resposta a critica de uma educacgdo livresca, excludente e
descontextualizada das realidades dos alunos e da sociedade (urbana de massas,
industrializada e democratica), caracterizava-se pela valorizacdo de alguns principios como: o
uso da atividade e da experiéncia em sua pratica contemporanea, a articulacdo entre a
educacdo intelectual com a atividade criadora, a vida social comunitaria da escola, autonomia
dos professores e alunos, a formagéo integral da crianca, e o atendimento escolar em tempo
integral.

Para atender a esses principios, o Centro Popular era constituido por dois setores: o
setor de instrucdo, formado pela Escola-Classe, com salas destinadas as atividades
convencionais de leitura, escrita, aritmética e ciéncias fisicas e sociais, e 0 setor da educacéo,
composto pela Escola-Parque, com espacos destinados as atividades desportivas, artisticas
(musica, danca, teatro, pintura e escultura) de higiene e relacionadas a setores de trabalho,

incluindo artes industriais, tecelagem, tapecaria, encadernacéo, ceramica, cartonagem, costura
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e bordado (EBOLI, 1971). Anisio Teixeira propds a criacdo de 9 (nove) centros de educagéo
popular para Salvador, dos quais apenas um se efetivou.

Desse modo, o projeto de construcdo do Centro abarcava 4 (quatro) Escolas-Classe de
nivel priméario para mil alunos em cada, com funcionamentos em 2 (dois) turnos e uma
Escola-Parque com capacidade para atender, nos 2 (dois) periodos, quatro mil alunos.

Os quatro prédios grandes, amplos e modernos eram freqlientados cada um
por mil alunos (500 no turno matutino e outros tantos no vespertino), e
estavam localizados nos seguintes bairros: na Liberdade, a Escola-Classe 1;
em Pero Vaz, a Escola-Classe 2; na Caixa d'Agua, as Escolas-Classe 3 e 4.
Nesta Gltima, em 1964, passou a funcionar o ginasio, instalado em 1962 num
dos pavilhdes da Escola-Parque (NUNES, 2009, p.125).

A Escola-Parque foi construida no bairro da Liberdade, em uma area urbana

caracterizada por acimulo de problemas sociais para o atendimento de alunos carentes.

Os estudantes tinham uma permanéncia diaria de 9 (nove) horas na escola, e as turmas
da Escola-Classe organizavam-se por anos de escolaridade e por idade cronoldgica, sendo
subdividida em grupos, de acordo com os niveis de aprendizado dos alunos. Os alunos
também poderiam realizar estudos e projetos individuais na biblioteca e em atividades
socioeducativas.

A aprovacdo era automética e a abordagem dos conteldos feita de maneira
interdisciplinar e problematizadora. Atitudes e valores que envolviam a lideranca, a
autoestima, a caracterizacdo das potencialidades e a independéncia eram valorizados e, para a
consecucdo desse projeto, os professores recebiam um programa de treinamento que fortalecia
no grupo de profissionais o pertencimento conceitual e préatico em relacdo a proposta
educacional (CORDEIRO, 2001).

Além de atividades educacionais, a escola fornecia para os alunos servicos de salde e
alimentacdo com a justificativa que ndo era possivel educa-los estando em condicdes
precarias de nutri¢do e salde.

Pelo dito, pode-se observar que, nessa experiéncia, a escola foi o centro de toda a
organizacdo do tempo integral, configurando-se como modelo de Escola de Tempo Integral
(CAVALIERE, 2009), recebendo investimentos em relagédo a sua estrutura de funcionamento
(prédios escolares, profissionais, alimentacao etc.) para que fosse viavel consubstanciar uma
educacdo integral com qualidade educacional, em uma escola publica de tempo integral a
todos os alunos.

De acordo com as possibilidades de classificagcdo, em relacdo as concepgles de

educacdo integral que fundamentam sua execugéo, expostas no Capitulo I, e pelo ja descrito a
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respeito do Centro Popular, podemos depreender que essa experiéncia baseou-se em varias
concepcOes de educacdo integral correspondentes a uma organizagdo curricular
interdisciplinar, ao desenvolvimento de um trabalho por meio de vivéncias e experiéncias e ao
atendimento das mudltiplas dimensdes para a formacdo humana global, ndo considerando
apenas o prolongamento da carga horéria de permanéncia dos alunos para a sua efetivagéo.

No tocante a concepcdo de Escola de Tempo Integral, intrinseca a essa experiéncia,
salientamos que a sua funcdo social considera o papel democratico, sem que seja
desconsiderado o cunho assistencialista que assume pelo enfoque de atendimento as classes
economicamente desfavorecidas, e promocdo de ac¢Ges sociais no interior da escola. Contudo,
esse Ultimo aspecto corresponderia a um papel escolar secundario, ja que a promogédo do bem
estar fisico e emocional dos estudantes estaria a servico da construcdo de condicGes
favoraveis para o desenvolvimento da aprendizagem.

A Escola Parque de Salvador serviu como inspiracdo para diversos outros projetos de
escolas publicas de tempo integral. Dentre elas destacam-se pela sua extensdo e polémica, 0s
Centros Integrados de Educacao Publica (CIEP), no estado do Rio de Janeiro, 3 (trés) décadas

apos a implementacdo do CECR na Bahia.

2.1.1.2 Centro Integrado de Educacéo Publica (CIEP)

Os CIEPs foram gestados na década de 1980, em um contexto de redemocratizacao do
pais, em que o0s governantes eleitos dos partidos de oposicdo ao governo federal
implementaram politicas educacionais especiais como resposta as criticas a pedagogia
tecnicista/ tradicional e a um sistema de ensino publico elitista, seletivo e de ma qualidade; o
que era evidenciado pelos altos indices de evasdo e repeténcia que caracterizava a educacao
nacional da época (CUNHA, 1995).

Dessa forma, os CIEPs representaram a politica proposta pelo Governador do Rio de
Janeiro, Leonel Brizola (PDT), de combate aos problemas educacionais evidenciados naquele
momento e promog&o da qualidade de ensino, em suas 2 (duas) gestdes estaduais (1983-1986
e 1991-1994), pela implementacdo progressiva de uma nova rede de escolas de tempo
integral, operacionalizada pelo Programa Especial de Educacdo (PEE) e sob a direcdo do
entéio Vice-Governador e Secretério Estadual de Cultura, Darcy Ribeiro™.

19 Darcy Ribeiro criou a Universidade de Brasilia, da qual foi o primeiro reitor. Foi Ministro da Educagéo, no
Gabinete Hermes Lima. Mais tarde, foi Ministro-Chefe da Casa Civil de Jodo Goulart, coordenando a
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Segundo Mauricio (2003, p. 1):

Essa proposta de escola baseou-se no diagnostico feito por Darcy Ribeiro
(1986) de que a incapacidade brasileira para educar sua populacdo ou
alimenta-la devia-se ao carater de nossa sociedade enferma de desigualdade
e de descaso por sua populagdo. Como solugdo prop6s uma escola de horério
integral, como a que é oferecida nos paises desenvolvidos, que pudesse
evitar que a crianga proveniente de familias de baixa renda fosse condenada
ao abandono das ruas ou a falta de assisténcia em lares em gque sdo chamadas
a assumir fungdes de adulto para que o0s pais possam trabalhar, tendo sua
infancia suprimida (2003, p. 1).

O projeto intencionava a construgdo de quinhentos Centros Integrados de Educagéo
Publica, o que foi alcancado na 22 gestdo do governador Brizola. Os prédios, planejados pelo
arquiteto Oscar Niemeyer, tinham uma estrutura padrdo, composta por 3 (trés) blocos que
abrigavam salas de aula, centro médico, cozinha, refeitdrio, areas de recreacdo, ginasio
coberto, biblioteca e dormitério para os alunos residentes’* (RIBEIRO, 1986). Os CIEPs
localizavam-se, majoritariamente, em bairros que concentravam as populacdes mais carentes
do municipio e cada escola padréo tinha capacidade de atendimento a 1.000 alunos, sendo 600
do ensino fundamental em tempo integral (8 a 9 horas diarias) e 400 jovens no ensino
noturno.

O programa propunha e concretizava uma escola com papel social diferenciado e
ampliado, promovendo o questionamento em relacdo a sua organizacdo, métodos e insercao
social na medida em que procurava atender a funcdo instrucional correlacionada a a¢fes nas
areas de salde e cultura, por meio da promocdo de vivéncias democraticas (CAVALIERE,
2002).

Nesse sentido, os CIEPs ofereciam, além das atividades propriamente escolares, 3
(trés) refeicdes diarias, programas de satde e higiene (atendimento médico odontoldgico e um
banho ao final do periodo letivo), atividades culturais e esportivas, biblioteca, assisténcia
social e atividades de cunho comunitério, sendo que as atividades complementares eram
realizadas no contraturno, durante a 12 gestdo do governador Brizola e, posteriormente, no 22

governo, com a intercalagdo das atividades todo o dia.

implantacdo das reformas estruturais quando sucedeu o golpe militar de 1964, que o langou no exilio. Retornou
ao Brasil, em 1976, e voltou a dedicar-se a educacdo e a politica. Elegeu-se Vice-Governador do Estado de Rio
de Janeiro (1982), foi Secretario da Cultura e coordenador do Programa Especial de Educacéo , com o encargo
de implantar os CIEPs. Informagdes do site pdtorg.br. Disponivel em:  <http:/
www.pdt.org.br/personalidades/darcy.asp>. Acesso em: 20 jan. 2015.

! Funcionava nos CIEPs um projeto caracterizado como inédito para a populagdo, que levou o nome de Alunos-
Residentes. Estas criancas, selecionadas por se encontrarem em situacdo de risco de abandono e/ou
marginalidade, assistiam as aulas durante o dia e a noite, permaneciam na escola, em grupos de 12 meninos ou
meninas, sob os cuidados de casais selecionados e treinados para a tarefa (STOCK, 2004).
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Em relacdo a proposta pedagdgica dos CIEPs que foi apresentada, no documento
oficial do programa'?, foram apontados 7 (sete) eixos norteadores das acées educativas:

1. Vontade politica: Todos os alunos devem ter a oportunidade e
condicdes de aprendizagem. A escola necessita ser estruturada para atender
as camadas populares, sendo assim, capaz de alfabetizar e tornar o
conhecimento cientifico comum a todos. Expressa, nesse sentido, 0 respeito
pelo aluno dos grupos menos favorecidos.

2. Gestdo e decisdo na (pela) escola: é a democratizacdo das relacdes de
poder dentro da escola com a composicdo de uma direcdo colegiada. Desse
processo todos devem participar: professores, funcionarios, alunos e pais de
alunos.

3. Cultura: o conhecimento trabalhado pela escola pertence, quase
integralmente, aos setores dominantes da sociedade, sendo que a crianca
pobre tem uma historia distante destes ensinamentos, a qual consiste nos
conhecimentos e habilidades construidos na luta pela sobrevivéncia. Deve-se
criar uma pedagogia como principio de integracdo da escola com a
comunidade, levando em conta as diferengas sociais, buscando compreender
e valorizar o universo cultural da crianga.

4. Essencializacdo dos Conteudos: procurava estabelecer a discusséo e
adogdo de contetidos minimos para todos os CIEPs, evidenciando a esséncia
de cada disciplina ou ciéncia a ser transmitida e assimilada na escola.

5. Unificagdo dos conteudos e métodos de ensino: para garantir que 0s
professores dominassem os conhecimentos cientificos e 0s ensinassem com
coeréncia tedrica e metodoldgica.

6. Interdisciplinariedade: o que se articula interdisciplinarmente sdo as
formas de produzir conhecimento e a I6gica na construgcdo do saber que se
quer socializar. Neste contexto a Lingua Portuguesa como elo integrador da
proposta do trabalho pedagdgico.

7. Avaliagdo: como instrumento para aperfeicoamento continuo do
trabalho pedagdgico e oportunidade para o professor avaliar 0 seu proprio
trabalho (RIBEIRO, 1986, p. 98-99).

Na observacao da proposta formulada por Ribeiro, € possivel extrair a forte ideia de
uma ETI para a escolarizacdo dos alunos pobres, com a preocupacdo de oferecer a todos 0s
alunos uma educacdo de qualidade pela valorizacdo e integracdo da cultura escolar e da
comunidade, e pela promoc¢éo da autoestima dos alunos, o que evidencia a relacdo existente
entre essa proposta e a das Escolas-Parque, na Bahia.

Essa politica educacional, ainda previa formagdo para os professores e demais
profissionais dos CIEPs na forma de treinamento intensivo, de duragéo de 5 (cinco) a 10 (dez)
dias, voltada a todos os profissionais que adentravam nos servigos das escolas, visando o
conhecimento da proposta do programa e das diretrizes basicas de cada segmento e na
modalidade de treinamento em servigo, de periodicidade semanal, com publico alvo

especifico de professores-orientadores.

12 RIBEIRO, Darcy. O Livro dos CIEPs, 1986. p. 98-99.
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Os docentes que compunham grupo de professores-orientadores eram escolhidos pelos
pares ou diretores de sua escola de origem e tinham a fungéo de agentes multiplicadores de
manutencdo e disseminacgdo da discussdo da proposta com o quadro de docentes do CIEP em
que atuavam. Assim, semanalmente, eles frequentavam os encontros promovidos pela equipe
central de treinamento do PEE, quando eram realizados cursos e abordados os principais
problemas enfrentados e suas possiveis resolucdes e, paralelamente, transmitiam e debatiam
as informacdes recebidas aos professores de sua instituicdo de ensino (RIBEIRO, 1986).

A realizacdo desses treinamentos, elogiados por Borges (2002), era viabilizada pela
adocdo dos professores ao regime de tempo integral, que estabelecia a reserva de tempo para
as atividades de aperfeicoamento profissional e de planejamento. Porém, o fato da néo
obrigatoriedade de enquadramento de todos os docentes em turno Unico acarretou situacdes de
prejuizo na consecucdo da proposta pedagogica pretendida (CUNHA, 1995).

Alids, tanto o programa como um todo e suas bases tedricas quanto a concep¢do
pedagogica anunciada e seus desdobramentos praticos, suscitaram, a época, debates e criticas
de educadores de todas as partes do Brasil (PAIVA,1985; ARROYO, 1988; BRANDAO,
1989; PARO, 1988; CUNHA, 1995) que se posicionaram favoraveis ou ndo a essa politica.
As argumentacdes dos pesquisadores se deram em forma de artigos e livros em que foram
discutidos aspectos relacionados a funcédo social da escola, a educacdo em tempo integral e as
caracteristicas especificas do programa dos CIEPs, que serdo expostos nos proximos
paragrafos.

Paro (1988) destaca em seu trabalho, que apenas a extensdo da escolaridade diaria ndo
garante o bom funcionamento escolar e a promoc¢éo da qualidade de ensino, e que os altos
custos gerados pelas propostas sociais associadas a politica de escola de tempo integral
inviabilizam a sua universalizacdo. Esse argumento também é utilizado por Branddo (2009)
ao anunciar o seu parecer sobre os motivos da ndo ampliagéo do programa:

As premissas de Darcy Ribeiro para a generalizacdo do modelo CIEP de
escola em tempo integral e as caracteristicas de sua implantacdo falharam, de
meu ponto de vista, pelo forte apelo de projeto de ‘escola abrigo’ para as
camadas populares. A supervalorizacdo do seu carater preventivo a
marginalidade e a énfase da instituicdo escolar como alavanca para a
superacdo de todos os problemas da sociedade levaram a escola, mais uma
vez, a perder o seu foco especifico (BRANDAO, 2009, p. 97).

O carater excessivamente assistencialista do projeto, que impds a escola a funcéo de
amenizar os problemas sociais, revelou uma preocupacao eleitoral maior que a pedagogica e

estigmatizou os CIEPs como escolas de pobres.
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Os aspectos relacionados a centralizacdo das decisGes sobre a politica educacional
também sofreram criticas, ao custo elevado das construcdes e sua manutencéo e a localizagéo
das escolas: “[...] embora de facil acesso, chamava atengdo o fato de as escolas ficarem em
locais bem visiveis, funcionando como outdoors do governo Brizola” (FERREIRA, 2007, p
40).

Cunha (1995) analisou a proposta pedagdgica dos CIEPs e a classificou como
“confusa” pela forma como aglutinava os varios componentes curriculares em torno da
Lingua Portuguesa e por abarcar, em sua base tedrica, diferentes correntes de pensamento
(Paulo Freire, Jean Piaget, Carl Rogers e Antbnio Gramsci). O autor também pontuou que a
metodologia utilizada em alguns CIEPs nada diferia de outras escolas publicas tradicionais de
tempo parcial, pois, isso dependia da adesdo de todos os envolvidos, o que nao foi alcangado.

A questdo da igualdade de direitos e condicBes entre os alunos e as escolas publicas
também foi colocada em pauta e utilizada por Moreira Franco, que assumiu o governo do
Estado do Rio de Janeiro no intervalo das gestdes de Brizola, para realizar o desmonte do
projeto, alegando inviabilidade financeira de estender a educacdo integral a toda rede de
ensino.

Segundo Borges (2002), a criagdo do Programa Especial de Educacdo, responsavel por
orientar a implementacdo do projeto, fora das estruturas pré-existentes da secretaria de
educacdo, com destinacdo de recursos privilegiados e orientacdes pedagogicas diferenciadas,
configurou um sistema de ensino paralelo sob tutela de uma mesma mantenedora.

Porém, Guiraldelli Jr. (1990) pontua que foram as caracteristicas dessa realidade que
possibilitaram o avango dos estudos referentes a educacdo em tempo integral pelo
fornecimento de dados numéricos e praticos mais precisos. Essa oportunidade foi amplamente
aproveitada com a criacéo do nicleo de pesquisas NEEPHI*, reunindo 3 (trés) universidades
pUblicas'®, que até hoje promove féruns de discussdo e pesquisa sobre escolas publicas de
horario integral.

Em um balanco sobre os anos iniciais de implementacdo dos CIEPs, Cavaliere (2002)
cita 0 prejuizo que o projeto sofreu devido as interrupcdes feitas pelos 2 (dois) governos que
sucederam as gestdes do PDT, que descaracterizaram, em seus mandatos, as escolas em

relacdo a proposta original e relacionaram esse fato a uma lamentavel tendéncia da politica

3 Nucleo de Estudos Escola pablica de Horario Integral (NEEPHI), sediado na Universidade do Rio de Janeiro —
(UNI- Rio).

¥ Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade do Rio de Janeiro (UNI-Rio) e Universidade
Estadual do Rio de Janeiro (UERJ).
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nacional na conducdo das politicas educacionais de descontinuidade dos projetos dos partidos
oponentes, como se a escola fosse propriedade deste ou daquele partido.

Porém, o tempo integral permaneceu em parte nas escolas sob a administracdo do
estado e da prefeitura municipal do Rio de Janeiro, ainda sendo alvo de debates, foruns de
discussdes realizados anualmente pelo NEEPHI.

Segundo Coelho (2009), apesar de ter recebido muitas criticas, inclusive a de ndo
terem conseguido ultrapassar o carater assistencialista, centralizador e politico partidario, a
experiéncia carioca tornou-se referéncia para a implementacdo de projetos semelhantes em
outros estados, nos anos 1980, os quais faziam as adaptacGes necessarias para atender as
necessidades especificas de cada realidade, e para o governo federal, nos anos 1990.

Diante das polémicas em torno do programa dos CIEPs, percebemos que varios
interesses estavam em jogo e tentaram se tornar hegemdnicos em seu processo de
implementacdo, de modo que suas caracteristicas predominantes possam variar de acordo com
0 momento, o local e as pessoas envolvidas.

Em linhas gerais, essa experiéncia configurou-se com centralidade de investimentos na
escola, tendo exclusividade, tanto no oferecimento das atividades educacionais quanto na
promocdo de agdes sociais, sendo delegada a ela, inclusive, a responsabilidade por atenuar a
desigualdade existente em sua comunidade. Em relacdo ao acimulo de funcBes da escola, o
que pode ser afirmado é que nessa situacdo, a escola acaba priorizando, no dia a dia, um ou
outro papel social.

Pela analise dos eixos norteadores da proposta pedagdgica das escolas nota-se a
semelhanca entre os seus principios e os da Escola Parque da Bahia, na concepcdo de uma
educacdo integral que vai além da ampliacdo da jornada escolar, buscando promover um
ensino com maior qualidade educacional, diferindo, porém, na énfase dada a
profissionalizacdo no projeto de Anisio Teixeira, que ndo estava presente no de Darcy

Ribeiro.

2.1.1.3 Programa de Formacao Integral da Crianca — Profic

Para finalizar a nossa abordagem de experiéncias sistémicas de educacdo em tempo
integral no Brasil, visando fornecer um contraponto as analises ja realizadas, sera explorada a
iniciativa desenvolvida no estado de Sao Paulo, pelo governo de André Franco Montoro
(1983-1987) do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), pela concep¢édo
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diversa que apresentou no que concerne a organizacao da extensdo do periodo letivo diério e
as atribuicdes da escola junto as prefeituras paulistas.

O Programa de Formacéo Integral da Crianca (PROFIC) foi formulado na gestdo do
ex-reitor da Universidade Estadual de Campinas, junto a Secretaria de Estado da Educacéo,
José Aristodemo Pinotti, visando a ampliagdo da jornada escolar com a redefinicdo do papel
da escola: de instituicdo responsavel pela instrugdo para instituicdo de formacéo integral e
protecdo a infancia (ANDE, 1986).

Cunha (1995) argumenta que essa percepcdo redentora da escola, assumida pelo
Programa, é decorrente da leitura de seus idealizadores a respeito do motivo pelo qual os
alunos das classes mais pobres ndo conseguiam alcancar aproveitamento e promocao escolar:
a influéncia do meio social em que viviam. Partindo desse pressuposto, 0 PROFIC deveria
proteger as criancas dos problemas sociais consubstanciados na forma de pobreza, violéncia,
delinquéncia infantil, falta de saneamento basico e condi¢des de higiene, auséncia de estrutura
familiar etc., depurando-as de influéncias hostis e fornecendo atividades para a sua formagéo
integral.

A critica do autor ao projeto estava justamente nessa culpabilizacdo da
inadaptabilidade escolar das criancas das classes populares a sua familia e comunidade, sem
que fosse questionada a cultura escolar com seus curriculos, métodos, ritos e regras como
causa do afastamento das criangas das instituicfes de ensino, pela falta de correspondéncia
desses elementos com as demandas de seus USUArios.

Para a compreensao das acdes desenvolvidas no PROFIC, sera apresentada a descri¢do
realizada por Ferreti (1991):

[...] um programa de repasse de verbas a escolas das redes publicas,
prefeituras ou entidades particulares conveniadas, para receberem alunos
selecionados, das escolas da rede publica que optarem por aderirem ao
Programa. Durante o turno em que estdo regularmente matriculados, os
alunos frequentam as aulas normalmente em sua escola; no periodo
correspondente ao outro turno, entretanto, permanecem na escola ou
dirigem-se as entidades conveniadas, onde recebe alimentacdo e
desenvolvem atividades complementares, como artisticas, esportivas, de
lazer, pré-profissionalizantes e de reforco escolar (FERRETTI, 1991, p. 6).

O critério de selecdo dos alunos passava pelas caracteristicas socio-econémicas e/ou
desempenho escolar, procurando atender alunos em situacao de vulnerabilidade. Os recursos e
financiamentos, fornecidos por meio de convénios, visavam apoiar experiéncias ja existentes
ou a serem criadas com o intuito de atender criangas em periodo integral, no formato de

atividades variadas, dentro ou fora das escolas (PARO, 1988).
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Em um estudo sobre a avaliacdo da implementacdo do PROFIC, Giovane e Souza
(1999) apontam algumas peculiaridades dessa politica de educagdo em tempo integral que a
destaca e difere em relacdo as outras experiéncias realizadas até a época:

[...] primeira experiéncia em educacdo integral que se utilizou da parceria
como uma estratégia explicita e deliberada para o aproveitamento de
recursos preexistentes.

[...] na forma encontrada para a utilizacdo de recursos disponiveis: muito
cedo, na sua implantacéo, foi banida a ideia de construcdo de prédios, salas e
congéneres.

[...] o caréter voluntério das adesdes ao Programa, que se distanciou por esse
traco de outras iniciativas da Secretaria de Educacao.

[...] o nimero de 503.238 criancas atendidas no ano de 1988, o que equivale
a 9,11% dos alunos matriculados nas escolas do estado de S&o Paulo, sejam
publicas ou privadas, em qualquer nivel de atendimento (GIOVANE;
SOUZA, 1999, p. 72).

Pelos aspectos expostos até entdo, que denotam o carater descentralizador e sem
pretensdo universalista dessa politica, € possivel observar que 0s pressupostos tedricos,
metodologicos e mesmo ideoldgicos adotados pelo PROFIC representaram uma
contratendéncia em relacdo a concepcdo dominante dos educadores que advogavam a
necessidade de extensdo da jornada escolar, gerando polémicas, criticas e resisténcias no meio

académico, de docentes e no proprio 6rgao central gestor do projeto.

A conotacdo prevalentemente assistencialista do PROFIC, focalizando exclusivamente
as classes com menor indice socioecondmico, o tratamento secundario da area pedagogica em
relacdo as agdes sociais, a sobrecarga e descaracterizacdo de fungdes atribuidas a escola, o
repasse de dinheiro publico para entidades particulares e a ndo distribuicdo igualitaria de
investimentos entre as escolas estaduais foram motivos de criticas em varios estudos
(CUNHA, 1995; LUNKES, 2004; GERMANI, 2006; FERREIRA, 2007; CASTRO, 2009;
NAZARI, 2012; SILVA, 2013).

A falta de investimento na adequacdo de espacos fisicos para o atendimento das
necessidades de manutencdo dos alunos em tempo integral sinalizou uma descompromisso
pela busca de condicBes de exceléncia para o desenvolvimento das atividades e uma tendéncia
de solugdes precarias para problematicas complexas.

Cunha (1995) ainda alega que o Programa ndo promoveu modificacdo nas praticas
educativas das escolas, pela falta de uma proposta pedagdgica com principios educativos que
orientassem a implementacdo das atividades complementares e que, nos casos em que eram
oferecidas fora das entidades educacionais, assumiram um carater estritamente assistencialista

e socializador, ndo agregando qualidade a educacédo formal.
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Ainda assim, Giovane e Souza (1999), ao exporem sua analise sobre os resultados do
programa, salientam que em relag@o aos objetivos gerais propostos no PROFIC, embora ndo
tenha realizado a transformacéao conceitual da escola, 0 aumento do tempo de permanéncia
da crianca na escola foi largamente atingido.

No tocante as parcerias firmadas com o 32 setor™®, enfatizaram que os estabelecimentos
conveniados avaliaram positivamente o aspecto voluntario das adesbes e sua gestdo
desburocratizada, além de terem apresentado “muita criatividade no aproveitamento de
recursos humanos e materiais pré-existentes, bem como na sua utiliza¢do de modo renovado”
(GIOVANE; SOUZA, 1999, p. 105).

Mesmo entre tantas polémicas, o PROFIC funcionou de 1986 a 1993, sobrevivendo a
mudanca de 7 (sete) Secretarios de Educacdo nesse periodo, sofrendo oscilagoes,
descontinuidades e se adequando aos ideais de cada gestor sobre a forma, o conteido e o
sentido de suas acoes.

De acordo com as categorias analiticas que estamos utilizando para caracterizar as
politicas implementadas de educacdo em tempo integral, o PROFIC é o primeiro a executar o
pensamento que o tempo complementar dos alunos poderia ocorrer fora do espacgo da escola,
sem realizacdo de benfeitorias em sua estrutura fisica, sem promocao de formacdes para 0s
professores e sem incrementos de funcionarios para compor o quadro permanente da equipe
escolar.

Cavaliere (2009) refere-se ao PROFIC como modelo de movimento centrifugo em
relacdo a unidade escolar, sendo enquadrado como experiéncia de Aluno de Tempo Integral, o
que compartilhamos como ideia na classificacdo de organizacdo da promocdo de jornada
escolar estendida.

A visdo de ETI, predominante no Projeto, € a que a relaciona a uma funcéo
assistencialista, dirigida unicamente aqueles em situacdo de vulnerabilidade e onde a
ocupacdo do tempo com atividades de socializacdo primaria tem mais importancia que a
transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados.

Ademais, ndo podemos definir o PROFIC em termos de concepcdo autoritaria ou
democrética de escola, pois cada instituicdo de ensino manteve sua proposta de trabalho

original ao agregar as demais atividades complementares e por ndo haver estudos que

15 Terceiro setor ou Terceira Via — definigdo: [...] se refere a uma estrutura de pensamento e de prética politica
que visa a adaptar a social democracia a um mundo que se transformou fundamentalmente ao longo das uUltimas
duas ou trés décadas. E uma Terceira Via no sentido de que é uma tentativa de transcender tanto a social
democracia do velho estilo quanto o Neoliberalismo (GIDDENS, 2001, p. 36).



56

pudessem indicar a melhoria da qualidade de ensino decorrente da implementacdo do
PROFIC (GIOVANE; SOUZA, 1999).

Por fim, ao considerarmos a concepcdo de educacao integral envolvida na base tedrica
e pratica dessa experiéncia, ndo houve a utilizacdo desse termo, sendo empregada, em seu
lugar, a expressdo “formagao integral”. Para Nazari (2012), a formacéo integral, no PROFIC,
ndo correspondia ao significado de formacdo ampla dos individuos em suas mudltiplas
dimensGes e sim a uma educacdo integrada, que tenta oferecer aos alunos aquilo que eles ndo
possuem socioeconomicamente pela extensdo da carga horaria diaria.

Somada a essa andlise, a observacdo da auséncia de um projeto pedagdgico que
objetivasse a ressignificacdo da pratica pedagogica e a melhoria da qualidade de ensino, por
meio de reflexbes e posicionamentos relativos ao sentido da educacdo, a configuracdo
curricular e a metodologia, faz-nos conceber que o PROFIC utiliza o termo formacéo integral
para designar apenas a forma de complementacdo do tempo dos alunos, sem possuir
caracteristicas diferencias em termos de proposta educacional.

2.1.2 Experiéncias centralizadas

Os resultados das experiéncias de escolas em tempo integral, desenvolvidas em niveis
de sistemas municipais e estaduais de ensino, se configuraram como base de reflexdo para o
desenvolvimento de iniciativas da mesma espécie, promovidas pela instancia federal.

Dessa forma, trataremos, nesta secdo, de 2 (duas) politicas formuladas pelo érgéo
central (MEC) que regeram a implementacdo da ampliacdo da jornada escolar em territorio
nacional, dando continuidade em nossa analise sobre as concepgdes de escola e de educacdo
em tempo integral que foram materializadas nessas propostas.

2.1.2.1 Centro de Atencéo Integral & Crianca e ao Adolescente - CAIC

O contexto politico nacional e internacional, que caracterizou os primeiros anos da
década de 1990, compds o cenério que influenciou a presenca da escola em tempo integral na
agenda puablica brasileira e definiu os principios fundamentais, a abrangéncia e o desenho
administrativo utilizados nas politicas publicas implementadas a época.

No Brasil, os indicadores sociais comprovavam a presenca de uma circunstancia

problemética. Segundo os resultados da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios
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(PNAD/ IBGE), no ano de 1990, 15 milhdes de criancas e adolescentes, na faixa etaria de 0
(zero) a 17 (dezessete) anos, viviam em situagdo de extrema pobreza. Complementando os
dados dessa pesquisa, 0 censo demografico brasileiro de 1991 apontava uma taxa de
analfabetismo de 19,1%, considerando a populacdo com 15 (quinze) anos ou mais de idade
(INEP, 2003).

Associada a pobreza e ao trabalho infantil, a situacéo da infancia e do adolescente no
pais, a época, também era determinada pela baixa escolarizacdo. Mesmo com a ampliacéo da
oferta de escolas publicas, ocorrida na decada de 1980, as taxas de evasdo e repeténcia
apresentavam indices elevados.

No contexto internacional, diante do quadro de elevacdo do analfabetismo no mundo,
0s movimentos em prol da educacdo e da infancia foram traduzidos em conferéncias e
encontros como a Conferéncia realizada em Jomtien, na Tailandia (1990) e o Encontro de
Nova Delhi, na india (1993). Esses eventos objetivavam alcancar o comprometimento de
paises no atendimento das necessidades educacionais basicas de criancas e adolescentes,
sendo o Brasil um de seus signatarios.

Inserido nessas circunstancias nacionais e internacionais (SOBRINHO; PARENTE,
2005), sob a regéncia da Constituicio de 1988 e do ECA de 1990 (GUARA, 2009) e perante a
influéncia da experiéncia fluminense dos CIEP (MAURICIO, 2002), o governo de Fernando
Collor de Melo elaborou, em 1991, o Projeto Minha Gente com 0 objetivo de desenvolver
acOes integradas de educacdo, saude, assisténcia e promocao social e dinamizar as politicas
sociais basicas de atendimento a crianca e ao adolescente.

Para tanto, seria de fundamental importancia a criacdo de espacgos fisicos com
capacidade para oferecer esses servicos em conjunto. Isso se daria pela construcdo de cinco
mil Centros Integrados de Atencédo a Crianca e ao Adolescente (CIAC), onde eram previstos o
atendimento a criancas em creche, pré-escola e ensino de primeiro grau; saide e cuidados
basicos; convivéncia comunitaria e desportiva, em tempo integral.

Apos o impeachment do presidente Collor de Melo e a posse de seu Vice, Itamar
Franco, o Projeto Minha Gente foi transformado em Programa Nacional de Atencédo Integral a
Crianca e ao adolescente (PRONAICA), incorporando completamente o0 seu antecessor, mas
renomeando as unidades de servicos de CIAC para Centros de Atencdo Integral a Crianca e ao
Adolescente (CAIC).

Nesse processo 0 Ministério da Educacdo e do Desporto definiu como diretrizes do

programa:
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a) A garantia do direito da crianca ao pleno desenvolvimento de suas
capacidades e potencialidades;

b) A universalizacdo do atendimento as necessidades basicas da crian¢a e do
adolescente, embora priorizando medidas voltadas a populagdo mais pobre e
sem assisténcia;

c) A oferta de servigos de qualidade para as criangas, em oposi¢do a
solucBes precérias e improvisadas, parciais, descontinuas e meramente
assistencialistas;

d) A irradiacdo e a disseminacao de novas tecnologias, adequadas a atengdo
integral;

e) A intersetorialidade, a intercomplementaridade, a articulagdo de agdes;

f) A descentralizacdo das acGes, pela acdo compartilhada entre unido,
estados e municipios e entre os diversos setores sociais e a comunidade, e 0
compartilhamento de responsabilidades;

g) A flexibilidade em termos normativos, programaticos e gerenciais
(BRASIL, 2007, p.19).

Em relacdo a descricdo dos objetivos, estratégias, pressupostos e fundamentos do
Programa, Sobrinho e Parente (2005) apresenta-os sinteticamente, da seguinte maneira:

Seu objetivo € a ‘superacdo das caréncias das criangas e dos adolescentes’.

3

Suas estratégias: ‘a integracdo dos servicos’, ‘o atendimento integral’, ‘a
participagdo da comunidade’ e ‘a gestdo local pelas prefeituras e instituicdes
comunitdrias’. Seus pressupostos: a inovagdo e a flexibilidade. Seus
fundamentos estdo centrados na urgéncia de reverter as precarias condi¢Ges
de vida de parte das criancas e adolescentes brasileiros, nos posicionamentos
e compromissos internacionais e na constituigdo federal de 1988 (p.16)

Frente ao delineamento dessas perspectivas, 0s autores realizam suas analises criticas
expondo, inicialmente, a impossibilidade de o PRONAICA atingir seu objetivo, por nédo
conseguir modificar a realidade material em que estdo inseridas as criangas pobres, e aponta
alguns equivocos e simplificacbes em relacdo as estratégias e pressupostos que dificultaram
sua execucao.

Os autores apontam que o carater integrador das atividades nos CAICs foi de dificil
operacionalizacdo pela caracteristica setorial da administracdo publica, gerando duplicidade
de servicos oferecidos pelas estruturas pre-existentes e onerando 0s custos para o0 setor
educacional.

Também asseveram que a suposicdo do poder catalisador, da educacdo integral e
promotor de uma escola comunitaria, esbarra na concepcdo de educacao integral e ETI que se
quer promover. A simples ampliacdo da permanéncia dos alunos na escola possibilita, mas
ndo garante um atendimento educacional integrado. Além disso, a atuagdo da comunidade na
escola pode ser considerada um ideal de gestdo a ser alcangado, mas ndo um pressuposto para
o funcionamento da instituicdo, devido a cultura pouco participativa de nossa sociedade. A
delegacdo da gestdo e manutencdo dos prédios, construidos pelo governo federal, para as

secretarias estaduais e municipais desconsiderou se estas tinham condigdes para arcar com 0
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funcionamento do CAIC, reconhecido pelo elevado custo necessario para manutengdo da sua
grande estrutura fisica e complexidade de servigos. Cassan (2004) alega que essa estratégia de
articulacdo e integracdo entre as instancias governamentais representa economia para o poder
central, preservando, porém, o controle das acdes (centralizacdo das decisdes e
descentralizacdo das agoes).

A construgdo dos CAICs também foi avaliada por Sobrinho e Parente (2005) que
constataram que, diferentemente da meta proposta, até janeiro de 1995 existia apenas 359
prédios em diferentes estagios de implementacédo, sendo que a maioria localizava-se na regido
Sudeste e Nordeste.

Segundo Castro (2009), os CAICs ndo se constituiram em uma politica publica
duradoura sendo que suas diretrizes foram gradativamente abandonadas a partir de 1995, com
a mudanca de governo, na esfera federal. Atualmente, os prédios foram incorporados as redes
de ensino municipais e estaduais, e oferecem, em sua maioria, educagdo em tempo parcial.

De acordo com as informacgdes colhidas, e pelas andlises ja realizadas por outros
autores a respeito do PRONAICA e do funcionamento dos CAICs, podemos inferir que essa
politica teve a escola como centro do incremento educacional, representando uma experiéncia
de Escola de Tempo Integral nos moldes descritos por Cavaliere (2002).

A questdo que se levanta nesse momento € que nem todo investimento na escola esta
relacionado ao enriquecimento na sua fungéo de socializacdo dos conhecimentos. A presenca
de uma superestrutura fisica pode estar a servi¢co de proporcionar aos estudantes ambientes
diversificados e propicios de aprendizagem dos componentes curriculares béasicos ou de
oferecer outros tipos de atividades, sejam elas esportivas, culturais ou de saude. A arquitetura
construida ainda pode atender a viabilizagdo desses dois objetivos.

Assim, nem todo investimento na escola pode corresponder a um aumento de
qualidade de ensino por ndo empregar em seu papel democratizante e emancipatorio, mas,
sim, voltado a outras funcbes adicionais, delegadas a essa instituicdo pelas condicGes de
precariedade econdmica e social existentes.

Se no caso dos CIEPs, houve criticas destinadas ao carater centralizado e diretivo de
sua proposta pedagdgica, por ferir a autonomia das escolas e dos professores, na
implementacdo dos CAIC, a apresentacdo de diretrizes gerais que norteariam 0s sistemas no
desenvolvimento de seus projetos ndo garantiu 0 movimento de ressignificacdo do fazer
pedagdgico, tdo necessario para a melhoria da qualidade de ensino.

De modo que, essa primeira politica nacional de educacdo em tempo integral, que

atingiu diretamente a ponta de sistema, até entdo a cargo da iniciativa dos estados e
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municipios, caracterizou-se por uma visdo de escola com fungdo prioritariamente
assistencialista e materializou uma concepcao de educacéo integral em que a educacgao formal
¢ ampliada pela oferta complementar de um conjunto de experiéncias esportivas, artisticas,
recreativas ou temadticas, sem promover uma mudanca qualitativa em nivel de
aprofundamento de conhecimentos, de desenvolvimento do espirito critico e de vivéncias

democraticas.

2.1.2.2 O Programa Mais Educacéo

Como ja foi mencionado no capitulo anterior, o Programa Mais Educacdo tem raizes
no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), normatizado pela Portaria Interministerial
n® 17/2007 e, posteriormente regulamentado pelo Decreto n® 7.083, de 2010, que aprofundou
e direcionou alguns elementos dessa portaria. O programa possui uma funcdo indutiva e
normativa para a implementacdo da ampliacdo da jornada em escolas publicas, “pela
diversificacdo das atividades educativas e dos locais onde elas ocorrem, bem como dos
autores envolvidos, por meio do compartilhamento das atividades educacionais entre escola,
familia e comunidade” (CAVALIERE, 2011, p. 109).

As escolas que sdo pré-selecionadas pelo MEC de acordo com critérios de localizacdo
(situadas em capitais, regides metropolitanas e cidades polos para desenvolvimento regional,
cujo entorno apresentem situacdo de vulnerabilidade social) e de desempenho escolar (baixo
IDEB'®), se inscrevem no Programa e, por sua vez, definem quantos e quais alunos serdo
beneficiados pelo PME, em conformidade com o risco de exclusao escolar e social em que se
apresentam.

As atividades do contraturno sdo ministradas por monitores e estudantes universitarios
com formacéo especifica nos macrocampos®’, sob a coordenacdo de um professor da escola
denominado professor comunitario e ocorrem em espagos intra ou extraescolares (espacos
publicos como parques, pracas, clubes, associacfes de moradores etc.), sempre perante a

responsabilidade da instituicdo de ensino.

1% 0 indice de desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada
escola e de cada rede de ensino. O indicador € calculado com base no desempenho dos estudantes em avaliagGes
externas e em taxas de aprovacédo e abandono escolar. Assim, para que o IDEB de uma escola ou rede cresca €
preciso que o0 aluno aprenda, ndo repita 0 ano e frequente a sala de aula (MEC, 2007). A média do IDEB definida
pela SECAD para a participacdo das escolas publicas, no Programa Mais Educacao deve ser inferior a 2,9.

7 Os macrocampos s&o: Acompanhamento pedagdgico, Educagdo ambiental, Esporte e Lazer, Direitos Humanos
em Educacdo, Cultura e Artes, Cultura digital, Promo¢do da Salde, Comunicacdo e Uso das Midias,
Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza e Educacdo Econdmica.
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Em referéncia a concepgdo de educacdo integral que perpassa o programa, pode-se
observar, pela analise dos documentos norteadores dessa politica, uma modificacdo do
discurso oficial ao longo do tempo. A Portaria Interministerial, refere-se a ideia de educacéo
integral como formacdo humana em suas multiplas dimensdes, associada ao principio de
protecdo integral advinda do ECA, configurando uma politica educacional mais centrada em
acOes de carater social e assistencial do que em atividades educativo-pedagdgicas, o que pode
ser visualizado em seu artigo 52

O Programa Mais Educacdo sera implementado por meio de: [...] Hl —
incentivo e apoio a projetos que visem & articulagéo de politicas sociais para
a implementacgdo de atividades sécio-educativas no contraturno escolar, com
vistas a formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens (BRASIL,
2007, p.3).

Contudo, no Decreto de 2010, a finalidade da educacdo integral ja muda de foco,

estando revestida de um carater educativo, de cunho escolar, como descrito em seu artigo 12

Contribuir para a melhoria da qualidade da aprendizagem por meio de
ampliacdo do tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens
matriculados em escola publica, mediante oferta de educagdo bésica em
tempo integral (BRASIL, 2010, p. 1).

E importante salientar que, embora haja modificaco conceitual no tocante & educacio
integral entre esses dois documentos, ndo foram realizadas modificacfes nas estratégias de
acdo do PME que pudessem diferenciar o carater da educagdo oferecida nos dois momentos
de implementagédo do programa.

Outros estudos acerca do ordenamento juridico do Mais Educacdo também apresentam
pontos que merecem atencdo pelas reducdes e incoeréncias tedrico-praticas que estabelecem.
Saboya (2012), em uma reflexdo sobre os principios gerais que regem o PME, contidos na
Portaria de 2007, faz consideracgdes importantes sobre o texto da lei.

No que tange ao inciso I, que estabelece “a valorizagao das experiéncias historicas das
escolas de tempo integral como inspiradoras da educagdo integral na contemporaneidade”, a
autora salienta que ndo sdo consideradas as matrizes ideologicas diversas em que essas
experiéncias foram pautadas, sendo impossivel definir, a priori, 0 posicionamento dessa
politica em relacdo as concepcdes de mundo, de sociedade e de homem que norteiam a
implementacdo da educagdo em tempo integral no PME.

Essa mesma autora, no exame do principio expresso no inciso VII, em que informa
sobre “articulagdo entre sistemas de ensino, universidades e escolas para assegurar a producao
do conhecimento, a sustentagdo tedrico-metodoldgica e a formagéo inicial e continuada dos

professores no campo da educagdo integral”, assevera a sua dificil exequibilidade na medida
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em que ndo depende somente da escola essa integracdo, que é ainda distante da realidade
brasileira. Esse programa ndo atende a todos os alunos das escolas selecionadas, e, portanto
ndo atende a totalidade dos segmentos da comunidade escolar, especialmente, os profissionais
da educacao. Com isso, ndo sdo todos os professores da escola que participam das atividades
do contraturno e das formacdes especificas sobre o tema de educacdo em tempo integral, o
que inviabiliza a integracdo entre as a¢bes desenvolvidas nos dois periodos para a composicao
de um projeto pedagogico unico.
A esse respeito, Saboya (2012, p. 47) conclui:

O estudo realizado até o momento nos leva a perceber uma contradigdo no
que estd explicito nos principios do PME, em relacdo a sua
operacionalizacdo. Ao compara-los, percebemos que os principios apontam
para uma proposta baseada em ideias mais estruturadas para dar conta da
concepcdo de educacgdo integral trazida pelo Programa. No entanto, ao
orientar a operacionalizagcdo do mesmo, aquelas ideias acabam por buscar
solucdes possiveis, diante das dificuldades que provavelmente s&o
encontradas em relagdo a forma como a educacdo brasileira esta organizada,
principalmente no que diz respeito aos proprios sistemas escolares. Em
outras palavras, entre as intencdes e as realizacfes, sobram as realidades.

A realidade a qual a autora se refere diz respeito ao carater do PME como uma medida
publica focalizadora e, predominantemente assistencialista, na medida em que adota como
critérios de selecdo escolas com menor IDEB e alunos que, a priori, necessitariam do
atendimento em contraturno. Portanto, ndo se trata de uma politica universalista.

A opcdo pela implementacdo gradativa ocorre sob o ponto de vista assistencialista e
ndo educativo-pedagdgico, ao optar pela focalizacdo da acdo em critérios socioeconémicos,
mesmo que indiretamente. O foco assistencialista indireto implica na adoc¢éo do baixo IDEB
como critério de expansdo do Programa. Soares (2011) informa que as questdes
socioeconémicas sdo os aspectos determinantes do baixo IDEB. Ainda, corroborando esse
aspecto, ha a selecdo dos alunos envolvidos, que por ndo atender a todos, mais uma vez incide
em criterios focados na logica socioecondmica.

Mesmo assim, 0 PME vem ganhando terreno em nimero de adesdes de escolas a sua
proposta de jornada escolar ampliada. No primeiro ano de funcionamento, em 2008,
participaram do Programa 1.380 escolas, em 55 municipios, nos 27 estados, beneficiando 386
mil estudantes. No ano de 2009, o quantitativo de participagdo aumentou para 126 municipios
e 5.004 escolas com cerca de 1,5 milhdes de estudantes. J& em 2010, atingiu 389 cidades,
atendendo cerca de 2,3 milhdes de estudantes em 10.027 escolas. Os dados mais recentes
divulgados pelo MEC-SEB correspondem ao ano de 2011, que indicam a adesdo ao Programa

por 1.309 secretarias de educacéo, sendo 1.282 municipais e 26 estaduais, além da Secretaria
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de Educacéo do Distrito Federal e 14.995 escolas, atendendo aproximadamente a trés milhGes
de estudantes.

Embora essa abrangéncia ainda seja limitada diante da dimensdo do numero total de
municipios brasileiros (5.570'), as informacdes apresentadas indicam um crescimento
significativo do PME no cenério da educacdo brasileira, configurando-se como experiéncia
hegemonica de educagdo em tempo integral no contexto atual, influenciando a difuséo e
construcdo de conceitos relacionados ao tema e a formulagcdo de futuras politicas. Essa
circunstancia sinaliza a relevancia de estudos que explorem e tragam a tona os sentidos que
estdo subjacentes aos discursos e as praticas do Programa para que nao se estabeleca um falso
consenso em torno da educacdo integral que atenda aos interesses’® de apenas parte da
sociedade.

Nesse sentido é que apresentamos a pesquisa de Silva (2013), que discute os tipos de
“interesses” contidos na formulagdo do PME em relag¢do as fungdes da escola na sociedade
contemporanea.

Segundo o autor, as bases do programa se ancoram em uma concepc¢do de escola
publica capaz de resolver problemas gerados pela desigualdade social, desempenhando, além
de sua funcdo peculiar de escolarizagdo de criancas e jovens, o atendimento de outras
necessidades basicas, tais como: saude, esporte, lazer, cultura, direitos humanos e assisténcia
social. A incorporagdo dessas “novas fungdes” ocorre por meio do atrelamento de politicas
educacionais com politicas de distribuicdo de renda e alivio da pobreza, fazendo da escola o
espaco principal de atuacdo de politicas assistencialistas e utilizando o tempo de extensdo da
jornada escolar para a realizagao dessas acgdes.

A critica a esse paradigma se funda no principio de que, ao se ampliar as finalidades
da escola publica, por meio de enxerto de procedimentos de oferta de direitos sociais, ha uma
diminuicdo de acesso tanto a esses direitos quanto ao de usufruir de uma educagéo de
qualidade, tendo em vista que essa forma de organizacao administrativa do servico publico, ao
mesmo tempo em que atribui uma importancia desmesurada a escola, desconsidera a situagéo
de precariedade estrutural das instituicOes de ensino, ndo oferecendo condicdes para que ela
funcione de forma adequada.

Ademais, o uso da “escola de tempo integral” para o abrandamento e gestdo da

pobreza, especializa a escola publica no atendimento da classe social com mais baixo nivel

'8 Nimero de municipios brasileiros segundo o IBGE (2013).

9 Aquilo que chamamos de “interesse” diz respeito ao atendimento por parte do Estado de demandas tipicas das
empresas privadas que procuram especializar a escola publica com o objetivo de atender apenas as classes
sociais desfavorecidas (SILVA, 2013, p. 124).
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socioecondémico, no modelo de “escola pobre” oferecida para “pobres” e desvirtua o seu
propdsito principal de servir como meio de desenvolvimento e estruturacdo de todas as
escolas e ser geradora de uma melhoria na qualidade do servico educacional oferecido por
elas.

Silva (2013) também realiza a anélise do conceito de intersetoriedade que ¢é
apresentado nos documentos normativos do PME como forma inovadora de enfrentamento
dos problemas presentes nas escolas publicas brasileiras.

A intersetorialidade aparece no PME, desde a sua génese, no aspecto interministerial
da Portaria que a implementou. Define-se pela interlocucdo e corresponsabilidade de todas as
esferas de poderes, no &mbito das politicas sociais de prestacdo de servigos relacionados aos
direitos das criancas e dos adolescentes previstos em lei. Além das parcerias no interior do
setor publico, esse contexto ainda procura introduzir a cooperacdo da sociedade civil, das
organizagcOes ndo-governamentais e do setor privado na promogéo de acdes integradoras em
torno do cidaddo.

As politicas e programas, desenhados pelo prisma da multissetoriedade, sao
defendidas como forma de superacdo dos tradicionais desenhos setoriais e especializacdes
engessadas que falham pela falta de dialogo e articulacdo para a promocéao de um atendimento
integral ao cidaddo em sua completude e como modelo alternativo de arranjo da acdo do
Estado que, no contexto atual, busca o provento emergencial e prioritario dos direitos sociais
a populacdo mais carente.

As caracteristicas de descentralizacdo dessas politicas e as parcerias publico/privadas
que se estabelecem podem ser percebidas como forma do Estado exercer um papel genuino de
inducdo e articulagdo em torno do oferecimento das prioridades politicas educacionais
(CARVALHO, 2006) ou como estratégia de desresponsabilizacdo do Estado na oferta plena
desses direitos sociais (SILVA, 2013).

Cury (2005, p. 29) trata especificamente dessa ultima questdo, ao analisar a dialética
entre politicas compensatorias e politicas universais voltadas para a educacdo no Brasil:

E certo que as dificuldades para a realizacdo de um ideal igualitario e
universalista, propugnado pelo Estado de bem-estar social, ensejou o
surgimento efetivo de lacunas, dando margem a separacdo da defesa do
direito & diferenca de sua base fundante no direito & igualdade. Sem esse
altimo, o direito a diferenca corre o risco de politicas erraticas e flutuantes
ao sabor de cada diferenca. Por isso, a educacdo basica deve ser objeto de
uma politica educacional de igualdade concreta e que faga jus & educacao
como o primeiro dos direitos sociais inscrito em nossa constituicdo, como
direito civil inaliendvel dos direitos humanos e como direito politico da
cidadania.
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A partir desse entendimento e do exposto até entdo, pode-se inferir que o Programa
Mais Educacdo, uma politica a favor da implementacdo da educacdo em tempo integral,
reveste-se de caracteristicas de uma politica especial, de carater compensatério onde, por
meio da intersetoriedade, as responsabilidades de promocéo parcial e prioritaria de direitos
educacionais e sociais de criancas e adolescentes se caracterizam como uma politica mais
seletiva, residual e assistencialista, podendo ser classificada, segundo Draibe (1993), como
um modelo meritocratico-particularista.

Ademais, essa experiéncia organiza-se como modelo de Aluno de Tempo Integral,
segundo a classificagédo estabelecida por Cavaliere (2011), e advoga em prol da incorporagao
pela escola do papel assistencialista, dando-lhe énfase em relagdo ao instrucional e utiliza-se
do termo educacdo integral para designar a ampliacdo da jornada escolar com atividades
complementares, sem compromisso com a promoc¢do de mudancas no processo educativo
formal para a melhoria da qualidade de ensino.

N&o que o oferecimento de abrigo, alimentacdo, atividades culturais e esportivas néo
sejam importantes para os alunos, porém, o PME cristaliza a tendéncia da conformacao das
politicas de educacdo em tempo integral que, a partir do ano 2000, passam a desviar a atencéo
e esforgos da estruturacdo e fortalecimento da escola publica na formacdo integral dos alunos
(Educacéo Integral em Escolas de Tempo Integral) para o atendimento do maior quantitativo
possivel de alunos no contraturno escolar (Aluno de Tempo Integral em escolas de tempo
parcial).

Apesar de representar, na contemporaneidade, a forma hegeménica de se conceber e
praticar a educacdo em tempo integral, o Mais Educacdo perfila no cenario educacional
brasileiro ao lado de outras experiéncias de menos vulto, elaboradas e implementadas pelos
sistemas de ensino municipais e estaduais, com tempo de vigéncia superior ou inferior a
politica nacional, materializando concepcdes de educacéo integral e escola de tempo integral
diversas, e investindo na estrutura escolar ou de outras instituicbes publicas e privadas de
carater educativo para a consecucao de seus fins.

Assim, a politica emanada pelo MEC e as nascidas nas localidades podem coexistir em
um mesmo sistema de ensino e se afinarem enquanto a¢6es complementares, fortalecendo-se
mutuamente, ou gerarem duplicidade de acgdes, incoeréncias de principios educativos e
comparacdo de aplicacdo orcamentaria e resultados obtidos entre as experiéncias, de modo
gue uma acabe sendo preterida em relagéo a outra.

Nessa circunstancia, a continuidade ou exting¢do da politica local é colocada em jogo

sem que haja um questionamento relativo a adesdo a politica central por esta representar um
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acréscimo de acdo com visibilidade politica sem 6nus para as redes de ensino. Por outro lado,
a construcdo de Escolas de Tempo Integral com estrutura fisica adequada para o fornecimento
desse servico, o direcionamento de recursos financeiros para a formagéo continuada de uma
equipe para trabalhar em um projeto diferenciado e a manutencdo dessa arquitetura de
funcionamento, configuram-se como forte demanda por recursos financeiros no or¢camento
das secretarias de educagdo dos estados e municipios, que possuem or¢camento menor em
relacdo ao do governo federal.

No municipio, que se constitui como lécus empirico de nossa pesquisa, a politica de
escola de tempo integral comecou a ser formulada no mesmo ano em que a portaria
interministerial de 2007 implementou o PME, retratando a compreenséo local do contetdo
dos textos politicos que indicavam a necessidade de ampliacdo da jornada escolar (LDB,
PNE, Plano de Metas Todos Pela Educacdo e FUNDEB) e a materializacdo de sua proposta se
deu no inicio de 2009, com o funcionamento de 2 (duas) Escolas de Tempo Integral.

Para analisar o contexto em que ocorreu o processo de formulacdo dessa politica e
identificar as suas caracteristicas, discorreremos, no préximo capitulo, sobre as peculiaridades
da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande (REME-CG) e analisar o projeto elaborado
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) que orientou as acdes relacionadas as
Escolas de Tempo Integral.



CAPITULO Il

A POLITICA EDUCACIONAL EM CAMPO GRANDE/MS PARA A ESCOLA DE
TEMPO INTEGRAL

As politicas municipais de Campo Grande sdo delineadas a partir das conjunturas
estabelecidas pelas politicas nacionais na medida em que, no Brasil, a organizacdo dos
sistemas educacionais ocorre por meio de regime de cooperacdo entre os entes federativos
(Unido, Distrito Federal, estados e municipios), sendo atribuicdo da Unido a coordenacdo da

politica educacional nacional.

O regime de cooperacdo, atrelado ainda, as caracteristicas do sistema federalista
brasileiro, e o processo de descentralizacdo envolvendo o sistema educacional delineado a
partir da aprovacdo da Constituicdo Federal em 1988, tem permitido e induzido a

institucionalizacdo de politicas municipais de educacéo.

Nesse sentido, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) institui politicas
publicas com o objetivo de garantir a qualidade e equidade educacional promulgada nos
documentos juridicos nacionais por intermédio de iniciativas relacionadas ao planejamento e
avaliacdo educacional, a formacéo de professores, ao atendimento especifico dos alunos e a
ampliacdo da jornada escolar, porém considerando as especificidades para a realidade em que

estdo inseridas.

Para melhor compreensdo dessa realidade, apresentaremos, a seguir, um panorama
geral da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande e algumas politicas por ela emanadas

que comporao o quadro de influéncias na formulacédo da politica da Escola de Tempo Integral.
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3.1 A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande: influéncias e demandas por

educagdo em tempo integral

No ano de 2010, data do ultimo censo divulgado, o municipio de Campo Grande,
capital do estado de Mato Grosso do Sul/MS, possuia uma populacdo de 786.797 em uma area
territorial de 8.092,966 km2, sendo sua densidade demografica de 97,22 hab/km2 (IBGE,

2010). Com indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,784, numa escala de 0 a 1.

CompbGem a REME, 9 (nove) escolas rurais, 96 Centros de Educacdo Infantil
(CEINFs) urbanos e 85 escolas também localizadas na zona urbana, perfazendo um total de
190 estabelecimentos de ensino publicos municipais. O quantitativo de alunos atendidos no

ano de 2014, em cada segmento, € apresentado na Tabela 2.

TABELA 2: Quantitativo de alunos da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande no ano de 2014,
Tipo de Estabelecimento

: Segmento de Ensino NUmero de alunos
de Ensino

CEINF Creche — 0 a3 anos
Pré-Escola— 4 e 5 anos 2.230
ESCOLA Pré-Escola 9.339
Ensino Fundamental 71.493
Educacéao de Jovens e Adultos 3.186
Ensino Médio 60

Total 97.357

FONTE: SEMED/CENSO. Tabela organizada pela autora para esse trabalho.

No atendimento dos 97.357 alunos, a SEMED estabelece como visdo de futuro “ser
reconhecida como rede de ensino publica referéncia na aprendizagem dos alunos”; como
missdo “assegurar uma educacdo publica de qualidade com aprendizagem, valorizacdo do
conhecimento cientifico, garantia de acesso, inclusdo, permanéncia e formagdo humana”; e
como objetivos estratégicos “promover acesso, permanéncia e inclusdo na REME, fortalecer a

gestdo e garantir a aprendizagem do aluno”.

A partir desses pressupostos, séo desenvolvidas politicas direcionadas para a educagao
basica que possuem pontos de congruéncia, interferindo umas nas outras em Seus processos
de implementacdo, de modo que é importante realizarmos, mesmo que brevemente, uma
digressédo sobre elas, com destaque para a avaliacdo externa, cujos indices utilizaremos como

um dos parametros para avaliar a politica da Escola de Tempo Integral.
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A qualidade da educacdo oferecida pelas escolas da rede municipal tem como um dos
importantes instrumentos de medida 0 monitoramento, que € realizado, em grande parte, pelo
MEC por meio de avaliacGes externas e pelas informacdes disponibilizadas por meio do censo

escolar e de dados produzidos pelo INEP.

Atualmente, ha um destaque para o rendimento escolar dos alunos para as taxas de
aprovacdo que sdo sintetizadas pelo Indice de Educacdo Basica (IDEB). O desempenho

observado e projetado para a REME nesse indice é mostrado na Tabela 3.

TABELA 3: IDEB de 2005, 2007, 2009, 2011 e 2013 e as proje¢Oes desse indice para a Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande.

Ensino IDEB OBSERVADO IDEB - METAS PROJETADAS
(TGEINMCNIEIN 2005 2007 2009 2011 2013 [ 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019
AGERDICETEN 42 51 52 58 54 (43 46 50 53 56 58 61
LUGERIGEIC 3,7 45 48 50 47 (38 39 42 46 50 52 55

FONTE: MEC (2011). Tabela organizada pela autora para esse trabalho.

Desde 2007, as metas estabelecidas pelo MEC para o ano de 2011 ja haviam sido
alcancadas pelas escolas da REME. Com a evoluc¢éo do indice ao longo dos anos, em 2009 foi
superada a meta para 2013 nos anos finais, e em 2011 foi atingida a meta de 2017, nos anos
iniciais a de 2015, nos anos finais. Porém, com a queda ocorrida no IDEB de 2013, nas duas
etapas de ensino, os valores dos indices retrocederem para as metas estipuladas para 0 mesmo

ano, superando-as em apenas um décimo.

Os dados relacionados ao IDEB indicam que ocorreram avancgos educacionais
importantes ao longo dos ultimos anos, mas também que a Rede apresenta, mais atualmente,

dificuldades para a manutencédo de seu progresso nos termos considerados pelo IDEB.

De forma paralela a essa politica nacional de monitoramento de qualidade
educacional, a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande (SEMED) vem
realizando avaliagOes sistémicas, em carater censitario, junto as escolas da rede, desde 1999,
com a finalidade de medir o desempenho académico dos alunos do ensino fundamental, nos
componentes curriculares de Matematica e Lingua Portuguesa (AZEVEDO, 2013), porém,
somente em 2005 foi instituido o Sistema de Avaliacdo de Desempenho Escolar na Rede
Municipal de Campo Grande/MS pelo Decreto n° 4.358/2005.
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Atualmente, esse Sistema faz parte do PROMOVER®, que prevé, em seus objetivos:

e Monitorar a qualidade de ensino da REME-CG;

e Fornecer as escolas municipais e a sociedade de Campo Grande
informacGes sobre o desempenho e fatores que interferem na aprendizagem
do aluno;

e Contribuir para a escola entender a avaliacdo externa como uma etapa do
processo de avaliacao;

e Subsidiar a politica municipal de educacao;

e Contribuir para o professor modificar a sua pratica [...];

e Melhorar a qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem;

e Construir um banco de informac6es que possibilite a anélise histérica dos
dados quantitativos que referenciem uma interpretagdo quantitativa da
realidade (SEMED, 2011, p. 29-30).

Segundo a SEMED, para a consecucdo dessas metas, sdo elaborados relatérios com
as informacdes provenientes de cada avaliacdo que devem ser estudados e analisados pela
prépria Secretaria, pelos gestores escolares e professores, e utilizados como base para o

planejamento das acdes em cada nivel de trabalho educacional.

No recorte temporal de 1999 a 2012, a avaliacdo ocorreu anualmente, incidindo, em
média, sobre trés séries/anos, ndo pré-fixados, mas buscando cobrir os anos iniciais e finais do
ensino fundamental. A variacdo nas séries/anos avaliados é justificada, no PROMOVER
(2011, p.34), como sendo fruto das “[....] adequagdes necessarias no decorrer dos anos e das

especificidades que a SEMED, gestora do sistema, viu-se obrigada a atender”.

Em 2013, ndo houve edicdo da avaliacdo da REME, que a partir de 2015 pretende-se
ser bianual, intercalando sua ocorréncia com os anos de aplicacdo da Prova Brasil nos 5° e 9°

anos do ensino fundamental.

Os resultados obtidos pelas edi¢cdes da avaliacdo a partir do ano de 2001 nas varias

séries/anos sao apresentados na Tabela 4.

TABELA 4: Médias da avaliacdo externa de desempenho dos alunos da REME nos anos avaliados do
ensino fundamental (2001-2012).

PT 572 606 564 601 633 523 578 63 581 577 577 485
LP 494 564 622 588 598 571 632 59 549 511 507 4,40
\YaNm 459 7,70 587 520 567 502 597 56 575 473 469 45
\Y/[€] 508 647 591 569 599 532 602 59 568 520 518 458

FONTE: SEMED (2012). Legenda: PT — Producdo de Texto; LP — Lingua Portugulclclicklklesa;
MAT — Matemaética; MG — Média Geral. Tabela adaptado e atualizado pela autora para esse trabalho.

%0 O PROMOVER - Programa Municipal de Avaliagdo Externa de Desempenho de Alunos da Rede Municipal
de Ensino de Campo Grande foi publicado em 2011.
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As médias referem-se ao desempenho das diferentes séries/anos avaliados em cada
ano, ndo podendo ser estabelecida uma série historica de determinado série/ano de
escolaridade, porém, observa-se uma regularidade ao longo das edi¢cdes de 1999 a 2007,
relacionada a manutencdo de oscilacdo positiva e negativa no desempenho. As médias sobem
e descem alternadamente sem manter uma constancia de direcdo. Ja a partir do ano de 2008,

observa-se um decréscimo continuo na média geral até a ultima edi¢éo, em 2012.

Os resultados obtidos sdo divulgados para cada unidade de ensino em relatérios com
informacdes sobre o desempenho medio geral da REME, da escola, da turma e de todos os
seus alunos avaliados, nos 3 (trés) componentes curriculares. Esses dados também sao
transpostos para escalas de proficiéncia que caracterizam o nivel de desenvolvimento de
aprendizagem dos estudantes (PROMOVER, 2011).

As informacdes de desempenho na avaliacdo Externa da SEMED, também séo
combinadas com as informacdes do censo escolar referentes as taxas de aprovagdo, seguindo
0 mesmo padrdo realizado pelo MEC para o célculo do IDEB, para gerar o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica da Rede Municipal de Ensino - IDER (CAMPO
GRANDE, 2007).

Dessa forma, o municipio de Campo Grande produz o seu proprio indicador de
qualidade educacional, similar ao nacional, s6 que possuindo frequéncia anual, referente a
diversos anos de escolaridade dentro dos anos iniciais (12 fase) e finais (22 fase) do ensino
fundamental e ainda com acréscimo da verificacdo de desempenho em Producdo de Texto,

além dos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica.

O valor do IDER, portanto, é calculado utilizando a media aritmética entre o
desempenho dos anos avaliados em cada fase de ensino, nos componentes de Lingua
Portuguesa, Producdo de Texto e Matemaética e as taxas de abandono e repeténcia da Rede.
Esse indicador apresentou os seguintes resultados entre os anos de 2008 e 2013, apresentados

na Tabela 5:

TABELA 5: Ider no periodo de 2008-2013.

fase fase fase fase fase fase fase fase fase fase fase fase
5,72 470 5,44 4,77 5,64 4.30 4,68 461 4,95 4,75 410 4.49

FONTE: SUGEST/ SEMED. Tabela organizada pela autora para esse trabalho.



72

E importante salientar que a nota do IDER est4 relacionada aos resultados da avaliagio
externa e a taxa de aprovagdo do ano anterior, por isso, a sua Ultima edi¢do foi de 2013,
enquanto a ultima avaliacdo ocorreu em 2012. Embora os resultados apresentados do IDEB e
do IDER sejam aproximados, por utilizarem a mesma metodologia em suas composicdes, 0
IDER apresenta algumas particularidades que séo proveitosas para a SEMED-CG: “[...] a
vantagem do IDER reside no fato de que a construcdo do indice leva em conta a producao de

texto, fato esse que amplia o espectro de observacao sob o desempenho dos alunos avaliados™

(AZEVEDO, 2013, p. 32).

Além disso, essa politica municipal de avaliacdo em larga escala propde-se a ser mais
especifica para o alunado da rede e apresentar devolutivas mais rapidas para o0

redirecionamento das politicas publicas locais e para o replanejamento das a¢des na escola.

Porém, os resultados apresentados nas tabelas 4 e 5, tanto referentes as oscilacfes
quanto a reducdo do indice nos Ultimos anos, podem estar apontando para os dados fornecidos
pelas avaliacGes e pelo IDER ndo séo devidamente aproveitados para tomadas de posicdo pelo

sistema educacional e pelas escolas na promocéo da qualidade de ensino (AZEVEDO, 2013).

Outra area de iniciativa municipal que possuiu relacdo com a politica de Escola de
Tempo Integral, por ter servido como incubadora dos seus principios educativos foi a de
formagéo continuada de professores, iniciada no ano de 2005, com o projeto “Aposta no
professor”, elaborado por um grupo de técnicos da SEMED, designado a época como “Grupo

Base”, sob consultoria de Pedro Demo.

Em 2006, esse projeto ganhou status de programa e do “Grupo Base” originou-se 0
Centro de Formacdo de Professores (CEFOR), que ficou responséavel pela estruturacdo, em
parceria com as universidades locais, de cursos de pds-graduacdo lato-sensu, voltados aos

professores da REME que ainda ndo possuiam especializagéo.

Segundo Azevedo (2013), o CEFOR, até o ano de 2008, realizou um profundo
processo de formacdo em servico, passando a elaborar os materiais didaticos para as
formagdes e planejando e executando os mddulos que a Secretaria era responsavel por
oferecer em cada curso. A SEMED ainda assumiu com os custos referentes as universidades
parceiras e ao pagamento de professores substitutos nas escolas, nos periodos que 0s regentes
permaneciam em formacdo. Assim, foram ofertados, entre os anos de 2006 e 2012, 15

(quinze) cursos que seguiram esse modelo estrutural, atendendo a 1.666 profissionais.
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Na sequéncia do trabalho que esse grupo desenvolvia na SEMED, foi sugerida a
materializacdo de um projeto piloto de Escola de Tempo Integral, que recebeu apoio da entdo

Secretaria de Educacéo e do prefeito de Campo Grande.

Assim, em 2008, iniciaram-se as obras de 2 (duas) escolas em regides periféricas da
cidade, com projeto arquitetonico diferenciado para atender os alunos em tempo integral,
contemplando as especificidades do projeto formulado.

Ambas as escolas possuem cinco mil metros quadrados de area construida, com
capacidade para atender, cada uma, aproximadamente, 600 alunos cursando entre a pré-escola
e 0s anos iniciais do ensino fundamental. Suas estruturas fisicas abrigam, além das salas de
aula, espacos para a realizacdo de atividades especiais como dancga, judd, teatro, musica e
espacos especificos como laboratério de artes, laboratério de ciéncias, laboratorio de
informatica, biblioteca, brinquedoteca, cozinha e area para a realizacao de 4 (quatro) refeicdes
diéarias (café da manha, lanche da manhd, almogo e lanche da tarde) e ginasio coberto.
Também foram destinadas salas especificas para coordenacdo, direcdo, estudo de professores
e atendimento psicologico, de forma a atender ao projeto que foi elaborado para subsidiar a

implementacao da Escola de Tempo Integral.

3.2 O projeto da Escola de Tempo Integral

A proposta inicial do projeto de implementacdo das 2 (duas) escolas piloto de tempo
integral, com oferta de pré-escola e anos iniciais do ensino fundamental, foi elaborada no ano
de 2008 e publicada em documento na forma de projeto no ano de 2009 (anexo 1), quando
tinha como Prefeito Municipal de Campo Grande Nelson Trad Filho (PMDB), como
Secretaria Municipal de Educacdo Maria Cecilia Améndola da Motta (PSDB), como Diretor
Executivo Cicero Rosa Vilela, como Superintendente de Gestdo de Politicas Educacionais

Angela Maria de Brito.

A necessidade de concretizagdo desse projeto foi justificada por razGes e demandas de
natureza pedagogico-didatica, socio-politica e cientifico-tecnoldgica, caracterizadas como:

1. Didatico-pedagdgica: necessidade de promover a plena formagdo humana pela
oferta de multiplas oportunidades de aprendizagem com resultados associados
a melhores indices de desempenho dos alunos nas avaliagfes externas.

2. Dimensdo socio-politica: efetivacdo do direito subjetivo de todos a uma

educacdo com qualidade formal e politica.
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3. Politico-cientifico-tecnolodgica: contribuicdo no desenvolvimento local pela
utilizacdo de uma metodologia educativa baseada na pesquisa, na
problematizacdo de situacbes que emergem da sociedade, na mediacdo das

tecnologias e na promocéao de mudanca na realidade.

A composic¢do da equipe pedagdgica de professores e coordenadores para atuarem nas
2 (duas) ETlIs se deu por meio de um processo coordenado e executado por um grupo de
técnicos da SEMED, designados para o acompanhamento da implementacdo dessas escolas.

Os profissionais interessados deveriam atender aos seguintes pré-requisitos:

[...] professores lotados nas unidades escolares da REME, detentor de cargo
efetivo com disponibilidade de 40 horas semanais, possuir habilidade e
conhecimento das diferentes tecnologias de informacdo e comunicacéo,
apresentar copia do Gltimo demonstrativo de pagamento, ndo ter sido
colocado a disposicdo e nem ter sofrido adverténcia no ultimo ano de
exercicio, possuir experiéncia comprovada em sala de aula por no minimo
dois anos e apresentacao de curriculo e proposta de trabalho (DIOGRANDE,
2008).

Apds as inscricbes, realizou-se a analise do curriculo e da proposta de trabalho e
entrevistou-se os professores interessados a atuar no projeto. O resultado final foi divulgado

no Diario Oficial do Municipio de Campo Grande/MS.

Esse grupo de técnicos ainda responsabilizou-se, no 22 semestre de 2008, por
promover uma formagdo preparatoria especifica para esses professores e gestores
(coordenadores pedagogicos e diretores escolares) selecionados. Assim, esses profissionais
foram dispensados das fungdes que exerciam para dedicarem-se exclusivamente a esse curso

de 360 horas, no periodo antecessor a inauguracao das escolas, em fevereiro de 20009.

Apds a concretizacdo do projeto, a SEMED ainda publicou, no ano de 2011, o livro
intitulado: Educacdo Integral: uma experiéncia da Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande/MS, no qual descreveu mais detalhadamente os principios politico-técnico-

metodologicos do projeto e as caracteristicas organizacionais e funcionais das ETIs.

Dessa forma, utiliza-se tanto o projeto quanto o livro publicado como subsidio para a
analise documental desta pesquisa, buscando evidenciar no texto formalizado as

particularidades dessa experiéncia de escola de tempo integral.

3.2.1 Os principios da Escola de Tempo Integral

Com a finalidade de nortear o processo de implementacédo e subsidiar a elaboracdo do

Projeto Politico Pedagbgico das ETIs foram estabelecidos principios conceituais,
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organizacionais e operacionais, frutos de estudos da equipe técnica da SEMED, ocorridos no
periodo de 2007 a 2008.

O primeiro pressuposto declarado nos documentos especifica a concep¢do de Escola

Publica de Tempo Integral adotada pela Rede:

Um conceito que agrega de modo articulado as categorias de ‘Escola’ como
espaco social de aprendizagem; de ‘Publica’ como direito inalienavel e
intransferivel de todos e de ‘Integral’ como pratica articuladora de todas as
experiéncias coletivas do processo de formacdo humana — grifos do autor
(SEMED, 2009, p.5, grifos do autor).

A esséncia desse conceito estaria vinculada a outros pré-requisitos basilares, a partir
dos quais toda a acdo educativa deveria estar sustentada, traduzidos em eixos norteadores da

pratica pedagdgica:

Qualidade de ensino-aprendizagem mediada pelas tecnologias;
Metodologia de ensino por meio da problematizacdo (desafios);
Ambientes de aprendizagem e curriculo integrado;

Educacdo Ambiental como principio de qualidade de vida e cidadania;
Apropriagdo do conhecimento historicamente produzido por meio do
estudo e da pesquisa;

Valorizacdo da arte esporte/movimento e da cultura;

e Gestdo democratica como principio de construcdo do Projeto Politico
Pedagdgico da escola (SEMED, 2009, p. 5).

Nessa perspectiva, a ETI estaria comprometida em utilizar a ampliacdo da jornada

escolar dos alunos para produzir qualidade educacional, tanto em sua dimensao formal quanto
politica, enunciando a via de promocdo da qualidade formal pela “[...] oportunidade de
construcdo de conhecimento préprio com base em plataformas tecnoldgicas que impulsionem
a autoria crescente dos alunos” (SEMED, 2009, p. 9) e o engajamento politico ao declarar:
“[...] almeja-se um tipo de cidadania que sabe pensar, inspirada nas instrumentacdes digitais
disponiveis” (SEMED, 2009, p. 9).

A busca pela qualidade educacional ndo se vinculou a ado¢do de uma teoria de
aprendizagem especifica e sim, ao uso critico das mesmas, com vistas a atender as
necessidades de aprendizado dos alunos (tessitura biolégica e mental, ritmo de crescimento,
horizonte de desenvolvimento da personalidade), valorizando as a¢des didaticas de incentivo
a pesquisa e a producdo propria, elaboradas individual e coletivamente, realcando
compromissos reconstrutivos, em oposicdo aos reprodutivos, de uma aprendizagem

significativa.
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Para tanto, o corpo docente da ETI deveria ser concursado, estar vinculado a escola
por 40 horas e ter uma preparacao adequada que fundamentasse o exercicio de duas fungdes

concatenadas em relacéo aos alunos:

[...] orientacdo, no sentido de promover a participacdo e engajamento
discente, acompanhar de perto o desempenho individual e grupal, cuidar em
especial dos alunos que sentem maior dificuldade de aprender, ndo oferecer
respostas prontas, nem simplesmente resolver ddvidas, mas tornar a estas
referéncias chave da aprendizagem reflexiva, apresentar problemas e
desafios importantes, pertinentes, atraentes, avassaladores de tal sorte que os
alunos se dediquem as tarefas por motivagdo profunda; avaliagdo, de estilo
exclusivamente pedagdgico e diagnéstico, com o objetivo de garantir
aprendizagem de qualidade, passo a passo, aluno por aluno, de tal sorte a
superar qualquer risco de reprovacdo ou aprendizagem insuficiente.
(SEMED, 2009, p. 10, grifos nossos).

Os professores receberiam formacdo permanente no cotidiano escolar e estimulo para
estudar e produzir conhecimentos sobre a sua pratica em outros grupos e ambientes,
desenvolvendo, pessoalmente, os fundamentos necessarios para a realizacdo do trabalho com

as habilidades de pesquisa e autoria dos alunos.

O curriculo, na ETI, foi entendido como o eixo organizador, integrador e dinamizador

do conjunto das acbes desenvolvidas e projetadas pela escola, devendo contemplar:

A dimensdo de totalidade das acfes desenvolvidas pela instituicdo escolar
sejam elas, disciplinares ou ndo, regulares ou ndo, sistematicas ou nao;
realizadas no espago escolar ou fora dela; flexibilidade dos processos
pedagogicos, oportunizando maior compreensao e participacdo do/no
movimento da realidade e do pensamento; uma concepgéo clara e definida
de gestdo educativa, visando garantir acdo efetiva e pro-ativa dos sujeitos
que integram o processo escolar; uma concepcdo de avaliagdo que, em
consonancia com os propositos da acdo educativa, oriente 0s processos
pedagogicos em suas diferentes formas; uma concepgao sdcio-historica de
aprendizagem que define o0s objetivos, estabelece as estratégias
metodoldgicas e as decisdes acerca das formas de organizagdo dos processos
pedagdgicos (SEMED, 2009, p. 6, grifos do autor).

O enriquecimento da matriz curricular para ampliagéo do tempo pedagogico integraria
atividades de caréater ludico, artistico, cultural, esportivas, cientifica, tecnoldgicas e de praticas
de participagdo social sem, contudo, descurar da sua organizagdo, planejamento e
operacionalizacdo que ocorriam com divisdo de turnos. Essas atividades seriam demarcadas
por tempos de estudo, denominados Ambientes de Aprendizagem, em substituicdo ao termo
aula, por adotarem a pesquisa e elaboracdo como principio, havendo 2 (dois) pela manha e 2

(dois) pela tarde.

Os contetdos seriam tratados de forma interdisciplinar, garantindo que um assunto

fosse observado em suas multiplas facetas e as atividades complementares e integradoras,
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com apoio tecnoldgico, dariam oportunidade aos alunos de buscar informagdes em muitas

fontes, reconstruindo, assim, aportes diversificados.

Em relacdo ao uso da tecnologia, privilegiar-se-ia 0 uso dos ambientes virtuais de
aprendizado. Planejou-se a aquisicdo de um computador por aluno, iniciando a oferta no
primeiro ano do ensino fundamental, com acréscimo gradativo de uma série por ano,
atrelando ao processo de alfabetizacdo o desenvolvimento da fluéncia tecnolégica como

ferramenta do aprimoramento das “condig¢des de aprender bem” (SEMED, 2011, p.40).
Também foram estabelecidos outros desafios digitais para essas escolas:

A escola deve manter pelo menos uma revista eletrnica, de preferéncia
académica, para abrigar a producdo docente recorrente, permitir discussdes
de temas e projetos, aprofundar a avaliacdo do desempenho escolar, ventilar
avaliacOes oficiais externas. Para, além disso, a escola precisa inserir-se na
rede de bibliotecas virtuais, bem como produzir livros virtuais, materiais
didaticos, digitalizar materiais de interesse (em especial ambientais), abrir
espagos de acompanhamento de grupos virtuais de pesquisa para oS
docentes. A ideia chave é que a escola ndo pode ser apenas ‘usuaria’ digital,
mas ‘produtora’ digital (SEMED, 2011, p. 41).

Outro principio, apresentado no projeto, referia-se a educacdo ambiental como
componente intrinseco da formacdo integral do aluno, a ser desenvolvida por meio de acdes
educativas e de manejo ambiental escolar que promovessem o tratamento adequado da
alimentacdo, do lixo e do espaco fisico escolar, bem como o cuidado com o ambiente
ecoldgico de sua redondeza e com os patriménios ambientais da cidade e do estado, o que

faria que a escola assumisse o status de referéncia ambiental da REME.

No que tange a gestdo escolar, é enfatizado seu carater democratico e priorizada a acdo
da direcdo na geréncia do aspecto pedagogico do projeto:
Cabe a diregdo formular a politica pedagdgica da escola, a luz do projeto
pedagogico. Entende-se por politica pedagdgica a proposta de qualificacdo
do processo de aprendizagem dos alunos e docentes, a qualificacdo de todos
os integrantes da escola, a relagio com a comunidade e a cidade, a

integracdo na rede municipal, a congregacdo dos pais dos alunos (SEMED,
2009, p. 12).

Ainda como descricdo dos principios norteadores, foi definida a forma de participacdo
das familias dos alunos que seria apoiada e incentivada pela escola: aquelas desenvolvidas por
meio de atividades em associacOes de pais e reunides pedagdgicas, como forma de controle
democratico para a efetivacdo do direito constitucional dos alunos de acesso a uma educacao

de qualidade, ndo competindo aos responsaveis, porém, decidir sobre questfes curriculares,
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pedagogicas e tedricas. A escola caberia explicar aos pais sobre o projeto pedagdgico nela

desenvolvido e convencé-los de suas vantagens.

Pode-se observar que a formulacdo do Projeto de Escola de Tempo Integral de Campo
Grande parte, inicialmente, da elaboragéo de principios que serviriam como eixos norteadores
para a sua implementacdo. E, portanto, constitui-se como uma tarefa relevante para a equipe

gestora do projeto.

3.2.2 A organizacao do trabalho pedagdgico da ETI

Para viabilizar a consecucdo de seus principios norteadores, o projeto da ETI
estabeleceu mudancas na organizacdo do trabalho didatico tendo como ponto de partida, uma
estrutura curricular assentada em eixos formadores que promovessem a abordagem intensiva,
interdisciplinar e significativa dos conteudos a serem trabalhados em cada ano escolar,

previamente estabelecidos pelas diretrizes educacionais nacionais e municipais.

Assim, a proposta de organizagdo curricular ocorreria em tempos de estudo
denominados Ambientes de Aprendizagem (AA), compostos por blocos de disciplinas,
enfocando simultaneamente o estudo de tematicas relacionadas aos conteidos especificos de
cada disciplina e a interdependéncia entre as areas do conhecimento presentes na vida social

dos estudantes, sendo organizados da seguinte forma:
AAl - Lingua Portuguesa, Historia, Geografia; AA2 — Matematica,
Ciéncias, Lingua Portuguesa; AA3 - Lingua Portuguesa, Ciéncias,
Matematica; AA4 — Lingua Portuguesa, Geografia, Matematica; AA5 —
Matematica, Lingua Portuguesa, Histéria. Além dessas disciplinas a proposta
curricular apresenta os Ambientes de Aprendizagem Integradores- AAI

(AAI1-Artes e AAI2 - Educacdo Fisica) (SEMED, 2009, p.20, grifos do
autor).

Essa organizacdo favoreceria a exploracdo dos assuntos em forma de problemas
provocadores de pesquisa e de novo conhecimento, permitido que os educandos “ampliem
seus repertorios, articulem o conhecimento escolar com outras experiéncias, problematizando,

ressignificando suas aprendizagens e, assim, tornando-se autores” (SEMED, 2011, p. 61).

Além dos Ambientes de Aprendizagem que compuseram a base comum do curriculo,
a proposta definiu como parte diversificada, objetivando uma formagdo mais global da

crianga, as Atividades Curriculares Complementares (ACC), assim constituidas:

ACC1 - Projetos; ACC2 - Lingua Estrangeira; ACC3 — Atividades
Esportivas (ginastica olimpica, danca, judd, xadrez, ténis de mesa, entre
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outras); ACC4 — Atividades Artisticas e Culturais (musica, teatro, cultura
popular entre outras ) e atividades de Tempo Livre — TL (SEMED, 2009, p.
20, grifos nossos).

Dentro desta perspectiva, a ACC1 proporcionaria aos estudantes a participagdo em
projetos marcados por situactes de aprendizagem desafiadoras e significativas, dentro de
algumas areas especificas. Dessa forma, desenvolver-se-iam projetos envolvendo desafios
tecnoldgicos e matematicos, iniciacdo a pesquisa nas areas de ciéncias naturais e sociais, além
de trabalhos voltados & exploracdo dos usos sociais de textos de lingua portuguesa (Leitura
Além das Palavras) e ao reforco escolar (Mais Aprendizagem).

A aprendizagem do Inglés e do Espanhol constituiria a ACC2, com a finalidade de
garantir ao estudante a capacidade participativa nos discursos dessas linguas. Na ACC3, as
varias modalidades esportivas oferecidas enfatizariam o carater ludico e prazeroso, ampliando
0 repertério motor do aluno em termos de complexidade e diversidade para a posterior

aprendizagem de habilidades, técnicas e conceitos taticos para 0s esportes.

O ensino de Arte, na ACC4 seria desenvolvido por meio da exploracdo de diferentes
linguagens artisticas, articuladas ou ndo entre si, por meio de oficinas ou projetos, buscando a
contextualizacdo, a criatividade e a expressdo, e ultrapassando apenas o fazer técnico,

estereotipado e padronizado.

O Tempo Livre ocorreria diariamente ap6s o almoco e os alunos, mesmo
acompanhados pelos professores, poderiam escolher, entre as opgdes apresentadas, 0s espacos

e as atividades a serem realizadas.

Essa organizacdo curricular foi formulada com o propdésito de promover a formacao
integral do educando, porém, para que esse objetivo fosse alcan¢ado deveria ser acompanhada
de metodologias, mediadas e orientadoras da organizacdo do trabalho pedagdgico nos

Ambientes de Aprendizagem, que contemplassem o0s seguintes principios metodoldgicos:

a) Principio de educar pela pesquisa: a constru¢do dos conhecimentos por parte
dos alunos ocorrem em um processo de investigacdo cientifica, com criacdo de
hipdteses, elaboracdo de teoria, estabelecimento de relagdes, revisdo de
producdo, formulagéo de solugdes e sua aplicagdo em situagdes-problema;

b) Principio da aprendizagem interativa: o desenvolvimento e a aprendizagem do
sujeito se ddo, preponderantemente, na interagdo e relagdo com os outros seres

humanos, sendo que os conhecimentos prévios de seu cotidiano séo o ponto de



80

partida para o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos historicamente
produzidos;

c) Principio do desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica: desenvolvimento do
dominio dos procedimentos basicos para a utilizacdo das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TICs), bem como, a sua adequacdo metodoldgica
as demandas das atividades de aprendizagem ao o fundamento técnico-
operacional para o desenvolvimento, consolidacédo, registro e recuperacao da
aprendizagem na ETI.

d) Principio da insercéo critica na realidade: promocéo, na escola, de discussdo
do mundo real dos alunos e de sua comunidade, deflagrando acdes e
promovendo debates a respeito de questdes promotoras do avanco na
consciéncia histérica, ampliando o instrumental de contribuicéo efetiva para a
transformacéo do mundo.

e) Principio de Educacdo Ambiental: a educacdo ambiental é concebida como
um processo permanente de tomada de consciéncia do ambiente e construcao
de valores, atitudes, competéncias e habilidades para a acdo individual e
coletiva na resolucdo critica e responsavel de conflitos presentes e futuros
relativos a problematica ambiental. O ambiente é analisado em sua totalidade,
englobando os aspectos sociais, culturais econémicos e ecoldgicos nele
envolvidos, a partir do principio da sustentabilidade e é tratado no curriculo de

modo transversal estando presente em todos os Ambientes de aprendizagem.

O atrelamento desses principios metodoldgicos ao trabalho pedagdgico desenvolvido
nos Ambientes de Aprendizagem estabeleceria um modelo de ensino diferenciado que
amparasse o ideal da ETI em relacdo a formacao de cidaddo: capaz de, nas interacbes com o
meio, aprender continuamente, de forma critica, por meio da pesquisa e do uso das
tecnologias, para sua atuacdo em prol de uma sociedade mais justa e responsavel pelo meio

ambiente em que habita.

Assim, em consonancia com a estrutura curricular interdisciplinar dos Ambientes de
Aprendizagem e com os principios metodologicos ja perfilados, a Escola de Tempo Integral
adotou oficialmente a Metodologia da Problematizacdo (BERBEL,1995), para dar sentido as
acOes pedagdgicas voltadas a consecucao das metas e principios estabelecidos, uma vez que

essa metodologia segue as etapas de:
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[...] observacéo da realidade, em que os alunos sdo levados a observar o
seu cotidiano e refletir sobre ele, dando inicio a um processo de
problematizacdo de um assunto pelo grupo; estabelecimento de pontos-
chave, quando, observando-se os aspectos relacionados ao problema
formulado, separa-se os tépicos considerados mais relevantes para serem
aprofundados; teorizacdo, um momento de construgdo de respostas mais
elaboradas para o problema, tendo como orientacdo para as pesquisas 0s
aspectos registrados nos pontos-chave; hipoOteses de solugdo, com a
apresentacdo, pelo grupo, de alternativas de solucdo para o problema
estudado e aplicacdo a realidade, destinada a atuagdo pratica dos alunos no
cotidiano (SEMED, 2009, p. 21, grifos nossos).

Para que os professores da ETI tivessem maior familiaridade com as etapas de

trabalho dessa metodologia foram realizadas algumas adaptacGes das mesmas, na seguinte

sequéncia de aplicacao:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Tema ou mddulo: assunto vinculado as éareas de conhecimento que
desencadearia todo o trabalho didatico, gerado por uma necessidade social e
de aprendizagem dos alunos;

Ambientes de Aprendizagem envolvidos: sele¢do de acordo com as &reas de
conhecimento, envolvendo tanto a base comum como a diversificada ou ainda
0s temas transversais;

Problematizag&o: disparador da pesquisa, considerando a realidade atual para
que possa ser modificada e/ou gerado um novo conhecimento;

Conteudos: assuntos a serem trabalhados conforme os referenciais curriculares
da REME, ou das necessidades da turma;

Contextualizacdo ou teorizacdo: momento em que o professor situa
historicamente 0 assunto para instigar e motivar o estudante para o
aprendizado, levantando hipoteses sobre o objeto de estudo;

Obijetivos: orientador de onde se quer chegar com a pesquisa. O objetivo geral
esta relacionado com o problema e 0s objetivos especificos com os contetdos
trabalhados;

Metodologia e suas tecnologias: descricdo das estratégias a serem executadas
pelo aluno e pelo professor, no percurso do modulo, para a resolucdo do
problema proposto;

Avaliacéo: utilizagdo de instrumentos variados para a verificagdo do nivel de

alcance dos objetivos estipulados no aprendizado dos alunos.

A estruturacdo dessas etapas serviria como base para a elaboragdo, por parte dos

docentes, dos Planos de Estudos e Pesquisas (PEP) a serem desenvolvidos com as turmas,
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porém, ndo representaria um caminho fechado a ser seguido, sendo flexivel o suficiente para
se adequar as demandas de aprendizagem reais dos alunos alusivas ao tema estudado.

Inserindo-se como complemento metodologico de ensino e também como componente
curricular a ser desenvolvido, a utilizacdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) foi
enfatizada no projeto como forma de enriquecer as condigdes de construgdo do aprendizado

dos alunos:

Neste ambiente, a criacdo, o0 armazenamento de informacdes e a
administracdo dos conteidos ocorrerdo de forma dindmica, por meio de uma
interface de usuério via internet, em que a pesquisa e a elaboracdo prépria
sdo o fundamento, a esséncia do processo de constru¢do do conhecimento e
ndo somente uma apresentacao mais agradavel e prazerosa dos contetidos ou
a utilizacdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem com um fim em si
mesmo (SEMED, 2011, p.74).

Para tanto, a ETI adotaria como suporte tecnoldgico geral a Plataforma WEB 2.0, a
utilizacdo e criacdo de software livre e a insercdo dos educandos e professores em
comunidades virtuais, utilizando, assim como nos outros Ambientes de Aprendizagem e
Atividades Complementares, a sequéncia didatica da metodologia problematizadora para a

abordagem dos assuntos estudados.

A realizacdo das atividades descritas desenvolver-se-ia em distintos espacos fisicos,
além dos da sala de aula, como: biblioteca, brinquedoteca, salas de multimeios, mdsica, judd,
danca e teatro, laboratdrios de ciéncias, matematica, artes e informatica, parque e ginasio
poliesportivo.Essas atividades pressupdem a intencionalidade de se viabilizar o carater
educativo da Proposta, que busca desenvolver um espirito de autonomia da constru¢do do

conhecimento pelo estudante.

Na proposta, o curriculo passa a ser a principal estratégia para a garantia do processo
de aprendizagem dos alunos, diante de uma concep¢do ampliada de atendimento e a

arquitetura projetada para essas escolas seria fundamental para a integracdo espago — tempo.

3.2.3 O processo avaliativo na ETI

Além da organizagdo curricular fundada em termos de Ambientes de Aprendizagem,
ja mencionados, a avaliacdo da aprendizagem tem destaque no contexto curricular, sendo

entendida, no projeto, como instrumento auxilio ao progressivo desenvolvimento pessoal dos
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alunos e de resposta ao compromisso com a qualidade do trabalho educativo que a escola se

propds a desenvolver.

[...] a avaliacdo deve se constituir como uma proposta de observacdo,
acompanhamento e analise que contemple todas as atividades desenvolvidas
na instituicdo, desde as acdes diretamente relacionadas a aquisicdo de
conhecimentos especificos, nas atividades de aprendizagem, até aquelas que
dizem respeito ao comportamento social do educando, como por exemplo, as
relagOes interpessoais, os cuidados com o ambiente e o entorno social e, ndo
menos importante, 0 manuseio com 0s materiais de trabalho, quer seja o
computador, quer sejam cadernos, instrumentos musicais, esportivos e afins
(SEMED, 20009, p. 36).

Dessa forma, a atencdo dos educadores da ETI estaria direcionada para 4 (quatro)
dimensGes do processo avaliativo: dimensdo cognitiva, dimensdo psicomotriz, dimensédo do
comportamento social e dimensdo tecnolégica (fluéncia tecnoldgica). Considerou-se, ainda,
que: “As dimensdes acima citadas compordo um processo Unico e indissolivel de avaliagéo,
de forma que ndo haja supremacia de uma sobre a outra, ratificando a compreensdo de
desenvolvimento integral do aluno da ETI” (SEMED, 2009, p. 37).

Para tal, os educadores poderiam utilizar diversos instrumentos, tais como: diario de
bordo, foruns, blogs, autoavaliacdo, planilha de acompanhamento, entre outros, organizando e
sintetizando as informacBes em um parecer avaliativo ou ficha de acompanhamento e
realizando a analise dos dados coletados para mudar a atua¢do educativa no planejamento de

intervengdes que garantissem a aprendizagem dos alunos.

Observa-se que a avaliacdo é concebida em um carater mais amplo do que a definicéo
de notas e conceitos, estabelecendo novos instrumentos e critérios de avaliacdo usualmente

empregados nas demais escolas da rede municipal.

3.2.4 Gestdo administrativa e pedagogica

A gestdo administrativa e pedagdgica da escola de tempo integral exigiria o
compromisso coletivo de um fazer democratico por parte do grupo gestor: diretor, diretor-
adjunto, coordenadores e professores/supervisor® — na mediacdo com a comunidade escolar

de acOes que visassem a qualidade da educacédo na aprendizagem dos alunos.

2L «...] foi criada a figura do professor-coordenador que surgiu no decorrer do trabalho com a necessidade de

coordenar as inimeras atividades na area de Arte, esporte, lazer e cultura. Esses profissionais emergiram do
préprio corpo docente com a funcao de coordenar as atividades do Ambiente de Aprendizagem Integrador — AAI
(Artes e Educacdo Fisica)- e as Atividades Curriculares Complementares — ACC — advindas daquelas mesmas
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Para tal, esse grupo deveria conhecer detalhadamente a proposta e as concepgoes
epistemoldgica, metodoldgica e organizacional pretendidas para a ETI, incorporando 0s
recursos tecnoldgicos, assim como os documentos construidos pela SEMED para orientar o
fazer pedagodgico na escola. A formacéo continuada deveria ser foco ininterrupto do trabalho

do grupo gestor junto ao corpo docente no sentido de

[...] propiciar momentos de estudo, reflexdo e troca de experiéncias, garantir
o didlogo, a articulagdo das atividades e do grupo de professores, bem como
coordenar a participacdo no processo de construcdo/ implementacdo do
projeto pedagdgico. Para coordenar essas agoes, ele deve contar com 0 apoio
constante das instancias da SEMED e de profissionais como a equipe técnica
(SEMED, 2009, p. 40).

O grupo gestor encontraria oportunidades para o acompanhamento semanal do
trabalho docente em 2 (dois) momentos: na Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC),
com todos os professores e na Hora de Trabalho Pedagdgico Articulado (HTPA), quando os
professores e 0s coordenadores se relnem por ano de escolaridade (ex: todos os professores
de Ambientes de Aprendizado do 12 ano) para compartilhar suas experiéncias, discutir sobre o
processo de ensino e de aprendizagem e do cotidiano escolar; proceder ao planejamento
colaborativo das acdes; e selecionar atividades e elaborar as situagdes didaticas. E, também, o
momento de discutir os resultados das avaliagdes e planejar as acOes didaticas para o

atendimento das dificuldades de aprendizagem.

Nas 3 (trés) horas semanais de HTPC, o conteldo da formacdo deveria estar

direcionado aos seguintes objetivos:

e Formacdo continuada, possibilitando momentos para o professor expor
suas dificuldades e necessidades;

e Desenvolver projeto e sugestdes dos professores para 0s proximos
encontros;

e Construir coletivamente o Projeto Politico Pedagdgico, delineando
diretrizes gerais para a compreensao da organizagdo pedagdgica da escola;

e Garantir que seja um espaco para desenvolver atividades pedagogicas,
propiciando o trabalho em equipe, a troca de experiéncias e a tematizacdo da
pratica;

e Articulacdo do grupo gestor (coordenadores e diretores) para planejar
acbes comuns voltadas para os problemas que ocorrem nos ambientes de
aprendizagem e outras questdes mais amplas que dizem respeito a escola;

e Garantir, sempre que possivel, a socializacdo do trabalho desenvolvido
entre os professores, como forma de valorizacdo das producges individuais e
coletivas;

e Encontro entre as escolas para troca de experiéncias e formacéo
continuada;

areas do conhecimento. E condigéo, também, do professor-coordenador atuar como professor de algumas turmas
para manter a sua docéncia” (SEMED, 2011, p. 95).
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e Oferecer subsidios para a elaboracdo dos projetos de intervencdo na
realidade da escola com o objetivo de melhoria do processo educativo;

e Acesso a projetos bem sucedidos;

¢ Planejar e organizar atividades culturais;

e Elaborar estratégias para a superacdo de todas as formas de
discriminacdo, preconceito e exclusdo social e de compromisso ético e
politico com todas as categorias sociais;

e Propiciar o conhecimento da legislacdo educacional em vigor e do
estatuto da crianca e do adolescente, como fundamentos da prética
educativa;

e Auvaliar o trabalho pedagégico pelos profissionais da escola (SEMED,
2011, p. 101-102).

Somado a HTPA e a HTPC, também, foi prevista para os professores da ETI, como
forma de desenvolvimento profissional continuado, a Hora de Trabalho Pedagogico
Individual (HTPI), como horas semanais de pesquisa, planejamento, e producdo pedagogica,
que poderiam ser cumpridas fora ou dentro do ambiente escolar, porém, com horérios sempre

estabelecidos pelo grupo gestor e acompanhamento realizado pela coordenacéo.

Ainda como atribuicdo administrativo-pedagdgica do grupo gestor, caberia ao
desenvolvimento de estratégias de articulacéo entre a escola, familia e comunidade, cativando
a sociedade local com o projeto da ETI para que a escola fosse percebida como patriménio
comunitario, o qual deve ser cuidado e apoiado para o desenvolvimento de uma educacdo de

qualidade.

Nesse sentido, seria fundamental que a escola disponibilizasse o uso de alguns de seus
espacos e recursos (laboratério de informatica/ computadores, biblioteca/ livros) para o uso da
comunidade, e propusesse a ela modos de participacdo especificos relacionados a seguranca e

manutencdo da escola e seus equipamentos, principalmente, em relacdo aos computadores.

Na proposta, também, foi valorizada a parceria com outras instituicdes publicas como
universidades, teatro, centros culturais, centros esportivos e de lazer, empresas etc. para a

programacéo de agdes educativas.

De forma geral, a gestdo democratica € percebida no contexto da produgdo do
conhecimento e no trabalho coletivo tanto interno como de articulagdo com a comunidade
circundante. No entanto, observa-se que, na formulacdo da proposta, ndo ha destaque para
procedimentos que enfoquem a autonomia da escola, nem mesmo que tratem da
representatividade dos segmentos da escola e da comunidade na tomada de decisdes, temas
centrais quando se discute a gestdo democratica. O que, em sintese, se enquadra na proposicao

de Martins (2002, p. 231) que informa: “No debate da area da educacdo, efetivamente, o
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conceito de autonomia encontra-se reduzido a redefinicdo de procedimentos administrativos e

financeiros da rede de escolas, com ampliagdo de encargos e responsabilidades para elas”.

Nesse sentido, as proposicOes sobre a gestdo escolar presentes na Proposta nédo
apresentam discussdo nova para aléem das medidas implementadas pelas demais escolas da

rede.

3.2.5 Acompanhamento da Secretaria de Educacéo

O acompanhamento dos técnicos da SEMED as Escolas de Tempo Integral teria o
cunho de atender, apoiar e subsidiar a implementacdo dessas instituicGes, auxiliando seus
funcionarios na reflexdo sobre os projetos pedagogicos da escola a luz do projeto das ETIs,
acompanhando a operacionalizacdo das atividades previstas na escola, divulgando os
conhecimentos construidos, contribuindo com a elaboracdo de documentos de
acompanhamento sistematico da aprendizagem dos alunos e promovendo a socializa¢do de

praticas diferenciadas e exitosas ocorridas nas ETIs.

Para tanto, a SEMED criou em seu organograma um grupo de trabalho especifico,
nomeado Nucleo de Acompanhamento das Escolas de Tempo Integral (NUAC-ETI), para
assistir periodicamente as ETIs, tanto de forma presencial quanto virtual, promovendo
encontros com os diversos profissionais da escola, no sentido de levantar dados que
orientassem as demandas de atendimento e apoio especializado.

Ainda no sentido de acompanhar a operacionalizacdo da proposta de implementacédo

das Escolas de Tempo Integral, a SEMED promoveu

[...] a elaboragdo de um programa computacional que, dedicado a gestdo do
processo pedagdgico, propiciasse o desenvolvimento de a¢fes educacionais
suportadas por ambientes virtuais de aprendizagem, constituindo-se assim,
como um fato novo na educacdo sul-mato-grossense. Surge, assim, 0
Sistema Integrado de Gestdo Educacional — IntegraEduca (SEMED,
2009, p. 49, grifos do autor).

Esse programa, em plataforma digital, daria transparéncia ao processo de
planejamento dos professores, dos registros e relatérios sobre o processo de ensino e
aprendizagem, permitindo aos técnicos da SEMED e ao grupo gestor o acesso as atividades
planejadas, a intervencdo reguladora das propostas, a avaliacdo do fazer pedagdgico e da

aprendizagem dos alunos e implementacdes do proprio sistema.
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Observa-se que o0 uso das tecnologias tem de fato destaque na Proposta da ETI que
propde seu uso tanto nas atividades pedagdgicas, envolvendo alunos, quanto nas atividades

com a gestdo administrativa.

Outro ponto de destaque refere-se a preocupacdo com o0 acompanhamento e
monitoramento do trabalho docente pela equipe da SEMED, que pode ser considerado um
aspecto positivo, considerando que Freitas, Real e Baruffi (2011) apontam o acompanhamento
as escolas pelos 6rgdos centrais como um dos fatores explicativos do bom desempenho do

IDEB nas redes com melhor resultado em Mato Grosso do Sul.

3.3 Consideragdes sobre a concepcéo de escola de tempo integral e educacéo integral da

proposta da ETI

As ideias expostas nos documentos oficiais sobre a proposta de Escola de Tempo
Integral significou para o sistema municipal de ensino de Campo Grande a percepcdo de
como deveria se materializar a ampliacdo da jornada escolar, com elementos estruturais,
curriculares, didaticos, metodoldgicos, fisicos e tecnoldgicos, com vistas a melhoria da

qualidade educacional.

Isso porque, como foi exposto no Capitulo 1, os termos “educagdo integral”, “escola
de tempo integral” e mesmo “qualidade educacional” sdo polissémicos, sendo necessario, no
estudo de cada politica ou experiéncia local, evidenciar suas peculiaridades para que se possa

avalia-las de acordo com o propésito a que foi destinada.

No caso de nosso objeto de estudo, os textos analisados indicam que a qualidade de
educacdo almejada nas ETI corresponde a uma perspectiva totalizante, relacionada a varios
aspectos da acdo educativa, englobando suas dimensdes politica, cultural, técnico-pedagdgica

e fisico-estrutural.

A dimensdo politica seria produzida pelo desenvolvimento sistematico de préaticas
escolares promotoras de alto nivel de participacdo por parte de todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem e especificamente dos alunos, na resolucéo de problemas
cotidianos, a partir de uma leitura critica da realidade, porém, o papel democratizador desse
ensino estaria comprometido pela falta de uma projecéo de expanséo da implementagdo desse
projeto em outras escolas municipais, estando até hoje restrita a 2 (duas) escolas, no

atendimento de aproximadamente 1.100 estudantes.
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Ja em relagdo a busca por se promover o aspecto de qualidade formal da educagéo
(DEMO, 1987), observou-se um cuidado na montagem dos instrumentos, meios e processos
utilizados para a socializacdo do conhecimento, traduzido na forma de estruturacdo dos
tempos de estudo em Ambientes de Aprendizado, na adocdo da metodologia da
problematizacdo, no estudo pela pesquisa, na énfase no uso das tecnologias, na educacéo

ambiental e no desenvolvimento da autoria dos estudantes.

De acordo com os textos produzidos, essa abordagem resultaria no aprendizado de
conceitos e habilidades em cada ano escolar que, mesmo ndo podendo ser medido em sua
completude pelas avaliagdes externas, por estar relacionado a uma formacgdo cultural mais
ampla, refletissem no progressivo aumento do desempenho dos estudantes e dos indicadores

de qualidade educacional por elas produzidos, como o IDEB.

Também seria um compromisso das ETIs utilizar as avaliagdes internas para o
acompanhamento do aprendizado dos estudantes e retroalimentacdo do planejamento
pedagogico no sentido de cuidar para que todos possam aprender, diminuindo, ao méximo, 0s

casos de evasao e repeténcia escolar.

Os incrementos ja relacionados, aliados aos demais investimentos propostos na
estrutura fisica escolar e na formacdo de seus professores para a realizacdo das formas de
educar diversificadas e utilizacdo de recursos adicionais, também se configuram como
caracteristicas indicativas para que possamos categorizar a forma de organizacdo dessa
experiéncia como sendo de escola de tempo integral (CAVALIERE, 2009), em que a
instituicdo escolar é fortalecida no intuito de possuir as condi¢es necessarias para atender aos
alunos em tempo integral e desenvolver um papel social com funcbes transformadas e

ampliadas.

Papel este centrado na diminuicdo dos problemas educacionais enfrentados pelas

classes com menor nivel socioecondmico para ser inserido com sucesso no sistema escolar:

A razdo maior da ETI é o direito do aluno aprender. Podemos reconhecer
outras finalidades, como acompanh&-los melhor, aliment&-los de maneira
adequada, enriquecer oportunidades curriculares, satisfazer necessidades dos
pais de deixarem os filhos em local adequado e seguro, integrar a escola nas
redes locais pertinentes, mas a idéia-forca crucial é o direito de aprender bem
do aluno (SEMED, 2009, p. 8).

Esse discurso aponta para dubiedade na concepcdo de seus gestores para a escola de
tempo integral, onde embora apontem que o foco esta no direito de aprender bem do aluno,

também admitem as fungdes assistencialistas.
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Por fim, ao se analisar o que essa proposta concebe e se propde a executar como sendo
educacédo integral, pode-se identificar elementos constitutivos dos textos que assinalam a
articulacdo de trés tipos de entendimentos descritos pelo CENPEC, em 2006: o que visa a
formacéo dos estudantes em suas multiplas dimens@es, 0 que aborda os conteudos curriculares
de forma interdisciplinar e aquele que faz uso de uma metodologia participativa, enfatizando a
aplicacdo pratica dos conhecimentos adquiridos na resolucdo de problemas presentes no

cotidiano do aluno.

O texto contido no Projeto de Escolas de Tempo Integral propds-se a ser um ponto de
partida para a reflex&o e avaliagdo permanente das concepgdes e intengdes originais, devendo
estar continuamente aberto as adequagfes que 0s contextos escolares exigissem. Entretanto,
além de pequenos aprofundamentos tedricos encontrados no material sobre as ETIs,
publicados pela SEMED em 2011, até a presente data ndo ocorreu registro oficial sobre

alteracéo dessa proposta educacional ao longo de seu processo de implementacao.

Se o0 conteldo desse texto conseguiu se materializar nas 2 (duas) ETIs construidas ou
se principios e estratégias de acao foram modificados e suprimidos no dia a dia da escola em

seu processo de implementacdo, € o que trataremos no proximo Capitulo.



CAPITULO IV

O PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

A proposta deste capitulo é apresentar e analisar os dados coletados sobre o processo
de implementacdo da Escola de Tempo Integral, delineando as peculiaridades referentes as
caracteristicas do Projeto, cotejando a préatica efetivada nas escolas as diretrizes contidas nos
documentos que as regulam, apontando fatores que contribuem ou dificultam a sua
implementacdo e emitindo pareceres e sugestdes de encaminhamentos futuros.

Uma das metodologias utilizadas no trabalho de campo envolveu entrevistas com as
diretoras escolares e com a técnica da Secretaria da Educacdo que participou da formulacéo
da proposta e acompanhou a implementacdo das ETIs as quais foram designadas, para esse
trabalho, de Diretora A, Diretora B e Técnica-SEMED.

Também foram colhidas, por meio de formulario estruturado, informacgdes sobre
algumas caracteristicas funcionais e académicas dos professores; e elencados os tipos de
Atividades Curriculares Complementares desenvolvidos nas duas escolas. Refere-se as
unidades escolares como Escola X e Escola Y.

Ainda, foram consultados documentos das escolas (estrutura curricular e horario de
alunos), acessados dados sobre o desempenho dos alunos em avaliagcdes em larga escala, nos

documentos da SEMED, e disponibilizados na pagina do INEP na internet.

4.1 A estrutura curricular praticada na ETI

Desde a formulacdo do Projeto da Escola de Tempo Integral foi estabelecida a

composicao da matriz curricular (Quadro 1), com base nos Parametros Curriculares Nacionais
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que define as areas do conhecimentos, e na LDB que estabelece a divisdo do curriculo em

base comum e diversificada.

Nessa matriz, a carga horaria semanal reservada para o desenvolvimento da base

nacional comum € de 20h-a e para a execucao da parte diversificada é de 16h-a semanais.

QUADRO 2: Matriz Curricular da Escola de Tempo Integral — 20009.

HORAS
COMPONENTES CURRICULARES

SEMANAIS
BASE NACIONAL COMUM 1°ao 5° ano
Lingua Portuguesa
Matemética
Geografia 16
Historia
Ciéncias
Artes 02
Educacao Fisica 02
PARTE DIVERSIFICADA - ATIVIDADE CURRICULAR COMPLEMENTAR 1°ao 5% ano
Projetos
Lingua Estrangeira (Lingua Inglesa e Lingua Espanhola)
Atividades Esportivas (Ginastica Olimpica, Judd, Xadrez, Ténis de Mesa, Danga 16
entre outras)
Atividades Artisticas e Culturais (MdUsica, Teatro, Artes Visuais, entre outras)

FONTE: Projeto da Escola de Tempo Integral (SEMED, 2009). Quadro organizado pela autora para
esse trabalho.

O estabelecimento desses componentes curriculares e a divisdo da carga horaria
semanal de trinta e seis horas entre o nlicleo comum e a parte diversificada se mantém até a
atualidade, mesmo ap6s a reformulacdo da matriz curricular realizada no ano de 2012
(Quadro 3), que integrou os elementos das bases comum e diversificada e reagrupou-os pelas
Areas de Conhecimento, sendo elas: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e

Ciéncias Humanas.
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QUADRO 3: Matriz Curricular da Escola de Tempo Integral - a partir de 2011.

ANOS/ HORAS

AREAS DO SEMANAIS
CONHECIMENTO COMPONENTES CURRICULARES _ SEMANAIS

1%a0 5%ano

Arte 2
Educacéo Fisica 2
Projetos
Linguagens Atividades Atividades esportivas
Curriculares Atividades artisticas e culturais 16
Complementares | Inglés
Espanhol
Lingua Portuguesa
Matematica Matematica
Ciencias da Ciéncias 16
Natureza
A Historia
Ciéncias Humanas -
Geografia
CARGA SEMANAL EM HORAS 36
HORARIA ANUAL EM HORAS 1440

FONTE: Secretaria das ETI. Tabela organizada pela autora para o trabalho.

Efetivamente, pode-se apreender que essa nova matriz, que se encontra em vigor até a
atualidade, mesmo com a substituicdo da area de Lingua Portuguesa pelo termo genérico
Linguagem, ndo conseguiu romper com a estruturacdo dos contetdos escolares em disciplinas
e também ndo produziu nenhuma modificacdo direta nas praticas escolares ja desenvolvidas,
representando, de forma geral, apenas uma apresentagdo mais “moderna” daquilo que ja havia

sido estabelecido anteriormente.

Mesmo assim, € importante evidenciar 2 (dois) aspectos nela contidos: o
desdobramento da Atividade Curricular Complementar de Lingua Estrangeira nos
componentes curriculares de Inglés e Espanhol, assegurando o ensino das 2 (duas) linguas do
1° ao 5° ano do ensino fundamental e o agrupamento da Histria e Geografia na area de
conhecimento de Ciéncias Humanas, que poderia ser interpretado como uma possibilidade de

divisdo de horas/aula igualitaria entre as areas de Ciéncias Humanas e da Natureza.

Para averiguar esse fato, compreender outros aspectos organizacionais do curriculo e
visualizar sua materializagdo no cotidiano escolar, foi realizada uma analise comparativa entre
0 modelo de horéario para os alunos do ensino fundamental, que foi apresentado no Projeto da
ETI, em 2009 (Quadro 4), e 2 (dois) exemplos de cronograma de atividades, praticados nas

escolas, no ano de 2014.



93

QUADRO 4: Modelo de cronograma de atividades do ensino fundamental - Projeto ETI, 2009.
Horério 22 feira \ 3 feira 42 feira 52 feira 62 feira

Intervalo

AAIL | TL | AA2 | TL | Acc2
Almoco/ Descanso/ Higiene
AA2 | Acc3 | AAlL | AcCl | AcCC4
Intervalo
Acca | Acct | Acc2 | Acc3 | TL

FONTE: Projeto da Escola de Tempo Integral (SEMED, 2009). Quadro organizado pela autora para
esse trabalho.

De acordo com os dados expostos ho Quadro 4, e da defini¢do das areas que integram
os Ambientes de Aprendizagem, ja citadas no Capitulo Ill, é possivel verificar que, na
promogcé&o das 20 horas reservadas pela matriz curricular para o trabalho com as disciplinas do
ndcleo comum, foi privilegiada a Lingua Portuguesa e a Matematica, recorrentes,
respectivamente, em 5 (cinco) e 4 (quatro) tipos de AA. As areas de Ciéncias, Historia e
Geografia seriam desenvolvidas em 2 (dois) AAs semanais e a Artes (AAIl) e Educacao
Fisica (AAI2) em um.

Em relacdo a distribuicdo de carga horéria da base comum, observa-se que, embora a
apresentacdo dos Ambientes de Aprendizagem seja uma maneira alternativa de se conceber os
momentos de estudo, a quantidade de horas definidas para as areas do conhecimento reproduz
0 mesmo grau de valorizacdo que cada componente curricular recebe, comumente, na maioria
das escolas de tempo parcial. O diferencial, portanto, seria estabelecido pela abordagem
interdisciplinar dos contedos.

Na parte diversificada, fixaram-se 4h semanais para o desenvolvimento dos 4 (quatro)
tipos de Atividades Curriculares Complementares: ACC1- Projetos, ACC2- Lingua
Estrangeira, ACC3- Atividades Esportivas e ACC4- Atividades Culturais.

Além dessas 36h semanais de préaticas educativas orientadas, foram previstas 6h para a
consecugdo do Tempo Livre, 3n20min para os intervalos de lanche nos periodos matutino e
vespertino e 7h30min de almogo, descanso e higiene, computando um total de 52h50min

semanais de permanéncia dos alunos na escola.

Essa quantidade de horas seria efetivada de segunda a sexta-feira, entre o intervalo de
7h30min as 17h, porém, duas grandes alteracBes foram realizadas no horério de

funcionamento das escolas que interferiram na concretizacdo da estrutura curricular: o
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estabelecimento do horério de saida dos alunos as 16h, entre segunda e quinta-feira, e as 12h,

nas sextas-feiras.

A reducdo das horas de permanéncia dos alunos na escola foi justificada pela SEMED
pela incompatibilidade administrativa entre a extenséo da jornada escolar diaria dos alunos de
9h30min, e a carga horéria maxima dos professores de 8h. Além disso, as escolas deveriam
preservar o cumprimento das 7h-a semanais de planejamento pedagdgico, por periodo,

|22

previstas em Lei municipal“® que, no caso da ETI, deveriam ser realizadas como horas de

Trabalho Pedagdgico Coletivo, Articulado e Individual.

Essa situacdo sugere uma falta de planejamento operacional dos implementadores do
Projeto, ja que as limitagbes de carga horéria eram previamente conhecidas e que a
necessidade de coincidéncias de jornadas de professores e alunos seria um fator de limitacéo
para a organizacdo do tempo escolar. Para a manutencdo do que havia sido proposto, seria
necessaria a contratacdo de mais profissionais para o atendimento aos alunos, fossem eles
professores, monitores ou recreadores, 0 que ndo ocorreu, optando-se pela diminuicdo do

tempo da jornada escolar.

Assim, houve a necessidade de realizar adaptacdes nos Tempos de Estudo, como
podemos observar no modelo de horario de uma turma do 32 ano do ensino fundamental, de

uma das Escolas de Tempo Integral (Quadro 5).

QUADRO 5 : Cronograma de atividades do ensino fundamental — Escola X, 2014.
Horario 22 feira 3 feira 4% feira 5% feira 6° feira

FONTE: Escola X, 2014. Quadro organizado pela autora para esse trabalho.

Em primeira instancia, observa-se como consequéncia da diminuigdo da carga horéria
diaria dos alunos, a supressé@o do horario do Tempo Livre e dos intervalos no meio dos

periodos matutino e vespertino e a inclusdo do horario de Café as 7h30min.

22 Decreto n° 10.343, de 22 de janeiro de 2008, que publicou a consolidagdo da Lei Complementar n2. 19, de 15
de julho de 1998, institui o Plano de Carreira e remuneragao do magistério publico da Prefeitura Municipal de
Campo Grande.
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Segundo as diretoras entrevistadas, o Tempo Livre (atividades n&o diretivas
envolvendo brincadeiras, leitura, video, musica, danca etc.) ainda ocorre na Pré-Escola e nos
12 e 22 anos do ensino fundamental e os intervalos, em que as criancas realizam os lanches,
passaram a ocupar, diariamente, 10 minutos das outras atividades programadas. Ja o café da
manhd, sempre existiu, s6 ndo constava no modelo de cronograma do projeto inicial. O
intervalo do almogo também teve o seu tempo reduzido em uma hora. Por conseguinte, o total
de carga horaria semanal dos alunos na escola passou das quase 53h previstas no projeto para
38h30min.

Nota-se que grande parte dos cortes recaiu sobre os momentos destinados ao lazer e
socializacdo, denominados Préticas Educativas de Habitos Saudaveis (PEHS), que possuiam,
como principios educativos enunciados no Projeto, o incentivo a autonomia e respeito as
escolhas realizadas pelos alunos, propiciando a vivéncia de experiéncias de cooperacdo, de

partilha, de negociagéo de interesses, de parceria, entre outras.

Na perspectiva da educacdo integral como formacdo global dos estudantes, o
desenvolvimento desses procedimentos € considerado tdo importante quanto a oferta dos
conteddos da base comum, inclusive constituindo como componente curricular. Embora nédo
se configure como objeto de estudo deste trabalho é possivel problematizar sobre 0s motivos
que levaram os implementadores a decidir pela reducdo do tempo livre (PEHS), no momento

de diminuir o tempo de permanéncia dos alunos na escola.

No caso das ETIs, pode-se extrair do depoimento da técnica da SEMED que a falta da
realizacdo do Tempo Livre dificultou a adaptacdo dos alunos a extensdo da jornada escolar,

no inicio do funcionamento das escolas:

[...] (antes de frequentar uma Escola de Tempo Integral) os alunos [...] iam
para a escola em um periodo e no outro estavam livres para assistir televisdo,
para brincar com amigos, pra ficar na rua... Na ETI, eles tiveram que
permanecer dentro da escola com a orientagdo de algum adulto para lhes
dizer: ‘- Olha, ndo podemos fazer assim! - Olha, n6s precisamos ir agora
para aquele outro espaco e fazer tal coisa!’. Entdo, ¢ um periodo de
adaptacgéo de todos os envolvidos na escola e isso levou um tempo, isso foi
sofrido para todo mundo.

Como mais um agravante dessa situacdo, as ETIs ndo possuem um funcionario
especifico para o acompanhamento dos alunos na PEHS, ja que os professores pedagogos
possuem a carga horéria preenchida completamente pelas atividades de sala e o planejamento

pedagogico e, ainda hoje, na designacdo de pessoal para essa fungdo, sdo encontradas
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solucBes parciais e temporérias pela equipe gestora, de acordo com as possibilidades e
caracteristicas dos funcionarios de cada escola.

Essa circunstancia foi motivo de queixa das 3 (trés) gestoras entrevistadas que alegam
que a ndo resolucdo dessa questdo estd vinculada a incompreensdo da SEMED sobre as

necessidades organizacionais e de funcionamento das ETIs.

Retomando a analise das consequéncias geradas pela reducdo de carga horaria, pode-
se observar que, em termos de alteracdo curricular, propriamente dita, houve a diminuicéo do
tempo de realizacdo das Atividades Curriculares Complementares de 16h para 11h semanais,
incidindo nos seguintes pontos: 5h de desenvolvimento de ACC1 (Projetos), 2h de ACC2
(Lingua Estrangeira), 2h de ACC3 (Atividades Esportivas) e 2h de ACC4 (Atividades

Artisticas e Culturais).

A carga horéria privilegiada da ACC1 em relacdo as demais se deu com o intuito de
possibilitar que o professor de sala realizasse, com sua turma, os 5 (cinco) tipos de projetos
(Desafios Matematicos, Desafios Tecnoldgicos, Iniciagdo a Pesquisa, Leitura Além das
Palavras e Mais Aprendizagem) estipulados nos documentos que subsidiaram a

implementacdo das ETIs, utilizandolh semanal para cada um deles.

Segundo as diretoras, a relevancia em se desenvolver esse tipo de atividade esta na
possibilidade do professor utiliza-la para viabilizar a proposta metodolégica da escola por
meio do desenvolvimento de procedimentos e habilidades dos alunos relacionados a fluéncia

tecnoldgica, a metodologia cientifica e interpretacdo de textos.

No entanto, essa decisdo enfatizou, mais uma vez, a base comum curricular, na medida
em que o trabalho com procedimentos no ACC1l tem como alicerce temético os
conhecimentos dos componentes curriculares formais e por ter focalizado a diminui¢do de

horas nas atividades esportivas, culturais e de lingua estrangeira.

Por conseguinte, podem-se observar incongruéncias entre os principios formativos da
ETI com o seu processo de implementacdo, quando se opta pela reducdo do tempo de
permanéncia dos alunos na escola nos aspectos em que se incidiram. Podem-se observar as
alteracOes especialmente quando se envolve o contexto das escolas, em que a memoria e as
praticas consolidadas de seus agentes dialeticamente criam as reais condi¢cbes para se

concretizar o projeto de ETI para Campo Grande.

Ainda sobre a estruturacdo curricular da Escola, outra modificacdo foi relatada na

entrevista com uma das diretoras que destacou o abandono da constituicdo multidisciplinar
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dos Ambientes de Aprendizagem, que passaram a representar apenas um componente

curricular. A explicagdo desse processo foi enunciada nos seguintes termos:

No inicio, nds estdvamos seguindo a risca 0 nosso projeto, com 0s
Ambientes de Aprendizagem: o AAL, AA2, AA3, AA4 e AAS. E no AAL,
por exemplo, nés tinhamos a Lingua Portuguesa, Historia e Geografia.
Entdo, nds fomos percebendo que, dependendo do contetudo, nés ndo
estdvamos conseguindo fazer essa interacdo, essa interdisciplinaridade, de
acordo com o conteudo. Mas nés trabalhamos durante, mais ou menos, um
ano e meio, seguindo a risca a proposta.

E percebemos que néds teriamos que fazer uma adaptacdo. Nao estdvamos
conseguindo, ndo estava rendendo o nosso tempo, ndo estava sendo muito
aproveitado e, ai, nés mudamos. Sim, teve uma alteracéo...

(...) no AA1 ficou sé a Lingua Portuguesa, no AA2 s6 Ciéncias, AA3 sb
Mateméatica, AA4 Geografia e AA5 Historia. E ai, dependendo do contetdo,
sempre trabalhando a interdisciplinaridade. Mas ficou mais aberto para o
professor [escolher] se aquele conteldo iria fazer a interdisciplinaridade com
Geografia ou com Histdria, ele ficou mais liberado para ver se aquele
contetdo contemplava melhor aquelas outras disciplinas. A partir de entdo,
nos comegamos a trabalhar assim e estd dando muito certo (DIRETORA A).

Assim, na Escola X, os docentes definem os agrupamentos dos componentes
curriculares a serem trabalhados interdisciplinarmente, de acordo com o0s temas que serdo
problematizados em sala de aula e distribuem as etapas de trabalho, orientados pela carga

horéria estabelecida para cada disciplina.

Ja na Escola Y, a direcdo alega que, mesmo frente a dificuldades similares na
organizacdo do planejamento pedagogico, a composicdo multidisciplinar dos Ambientes de
Aprendizagem permanece inalterada, sendo ainda necessario que um mesmo tema de estudo
seja explorado em todos os Ambientes de Aprendizagem “[...] dando continuidade, numa
sequéncia didatica, a busca de respostas e de uma teorizacdo para uma mesma situacdo-
problema” (DIRETORA B).

Segundo a técnica da SEMED, o Projeto da ETI ter fixado a composicdo
multidisciplinar para os Ambientes de Aprendizagem foi Util para o0 momento inicial de
implementacdo, em que os professores ainda ndo tinham desenvolvido seguranga no
desenvolvimento do trabalho, como uma forma de se fazer cumprir a proposta de
interdisciplinaridade, mas que, atualmente, com a consolidagdo dessa pratica, isso ndo é mais

necessario.

Observa-se que ha grande variacdo no depoimento das 3 (trés) entrevistas sobre a
efetivacdo dos tempos de estudos em forma de Ambientes de Aprendizagem, porém, de forma
geral, o conteudo dos relatos sugere que foi a dificuldade dos professores, e ndo divergéncia

conceitual de interdisciplinaridade presente na Proposta, que impulsionou a alteracdo na
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estrutura do curriculo inicial, reestabelecendo, em parte, a organizacdo disciplinar praticada

tradicionalmente.

Azevedo (2004) justifica essa situacdo, alegando que o processo de implementacédo de
uma politica publica ndo decorre unicamente das diretrizes estabelecidas em sua formulacao,
sendo construido a partir das representacdes, valores, normas e memarias sociais dos agentes

envolvidos na sua consecucao.

Assim, pequenos ajustes e decisdes realizadas na escola, por professores
coordenadores e diretores véo redirecionando as a¢Ges do Projeto, conforme as conjunturas

enfrentadas e as solucdes por eles encontradas.

Como mais uma alteracdo na estrutura curricular, foi relatada pelas diretoras que
alguns contetdos do curriculo, estabelecidos para serem trabalhados em um determinado
bimestre ou semestre, sdo explorados de forma desagregada das outras disciplinas, na forma

de projetos.

Essa decisdo foi justificada pela gestdo, alegando que o ensino de alguns contetdos

demanda uma didatica sistematica e independente, como foi exemplificado pela Diretora B:

Em Matematica, por exemplo, quando vocé trabalha com os textos vocé tem
0 que chamamos de ‘Linguagem Matematica’. Quando aparece 14 [no texto]:
“..dois tercos da superficie da terra é de agua” ele [o aluno] tem que
compreender que em trés partes, duas partes foram tomadas, mas isso ndo
significa que, em matematica, eu vou estar trabalhando exaustivamente com
a fracdo. Por qué? Porque a Matematica vai exigir uma sequencia¢do e uma
inter-relagdo entre os conteudos. Entdo, o professor vai criar uma
problematizacéo e vai trabalhar especificamente os contetdos da Matematica
(DIRETORA B).

Independente das caracteristicas do objeto de ensino, mais uma vez é a dificuldade de
desenvolver na organizagdo curricular de Ambiente de Aprendizagem “[...] 0 estudo e a
pesquisa de tematicas relacionadas aos conteudos especificos de cada disciplina, mas também

aos contetdos sociais [...]” (SEMED, 2011), que impulsiona a modificacdo realizada.

As decisOes realizadas sinalizam um posicionamento das escolas em relacdo ao
trabalho interdisciplinar: que ele ndo da conta de trabalhar todos os contetdos do curriculo,
em todas suas etapas de desenvolvimento. Porém, questiona-se: Serd que essa premissa €
verdadeira? Serd que o problema esta no tipo de abordagem ou na sua forma de utilizagdo?
Que tipo de problemas enfrentado promoveu essa modificacdo? Outras solu¢bes poderiam ter

atendido essas contingéncias?
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As respostas a essas perguntas s6 poderdo ser encontradas a partir de uma investigacdo
que acompanhe a préatica dos professores das ETIs em uma perspectiva didatica, avaliando as
possibilidades e tensdes no uso da abordagem interdisciplinar, cabendo a esta pesquisa,
considerando o seu objeto, apenas levantar a problematica encontrada, apontando

encaminhamentos para futuros estudos.

Dando prosseguimento as andlises dos dados, a necessidade de a escola fixar um
momento para que esses projetos paralelos fossem desenvolvidos, assim como a sinalizacéo
de outras estratégias encontradas na pratica cotidiana para o equacionamento do tempo na
realizacdo das diversas atividades, podem ser observadas nos elementos destacados do
cronograma da Escola Y, apresentado no Quadro 6.

QUADRO 6 : Cronograma de atividades do 32 ano do ensino fundamental — Escola Y, 2014.
Horario 22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira

Café Café Café Café
AA2 ACC1-DT AA1l ACC1- Le
AAI2 E.F. ACC2-ES ACC1-DM AAl
AA3 AAl ACC4 AA2
AA3 AA1l ACC4 Almogo
Almogo Almogo Almogo Almogo

ACC3 ACC1-P AA5 AA4

ACC3 AAI-1 Arte AAS AA3
AAI-1 Arte ACC1-DT AAI2 E.F. AA3
ACC2- IN ACC1-MA

FONTE: ETI Y, 2014. Quadro organizado pela autora para o trabalho.

Além da incorporagdo ao curriculo de 1h semanal de Projeto, como extensdo do
nacleo comum, evidencia-se, no horario dessa escola, a reserva de 6h para a execucdo dos 5
(cinco) tipos de ACC1, sendo 2 (dois) tempos destinados ao ACCl- DT (Desafios
Tecnologicos), em que os alunos vao para o Laboratorio de Informética. Essa decisdo
administrativa pauta-se na necessidade de compensar a falta de equipamentos em sala de aula
para o desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica, principio basilar da ETI, que deveria ter

como suporte o oferecimento de um computador por aluno, o que ndo foi materializado.

Para que esses incrementos pudessem se efetivar e também para que o ACC1- MA
(Mais Aprendizagem) pudesse ser planejado e direcionado especificamente para os alunos que
apresentam baixo desempenho escolar, dispensando a particdo dos demais, foram
introduzidos, no cronograma, 2 (dois) tempos semanais apds as 16h, de modo que a carga
horaria semanal maxima de permanéncia dos alunos passou a computar um total de 39h40

min.
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Mesmo com a realizagdo desses arranjos administrativos, as escolas ndo conseguem
cumprir a Matriz Curricular estabelecida pela Secretaria de Educacdo, que estipula 16h de
realizacdo de Atividades Curriculares Complementares na promocéo da parte diversificada do

curriculo.

Efetivamente, as ETIs oferecem uma diversidade de atividades esportivas, artisticas e
culturais significativas (Quadro 7), porém os estudantes s6 podem optar pela realizacéo de 2
(duas) modalidades de ACC3 e 2 (duas) de ACC4 em cada bimestre ou semestre.

QUADRO 7: Atividades Curriculares Complementares 3 e 4 oferecidas pelas Escolas de Tempo
Integral no ano de 2014.
TIPO DE ATIVIDADE

CURRICULAR
COMPLEMENTAR

ACC3 - ATIVIDADES
ESPORTIVAS

ACC4 - ATIVIDADES
ARTISTICAS E CULTURAIS

Xadrez; Danga; Judd; Ginastica
Artistica; Ginastica Ritmica; jogos
e brincadeiras; futsal e atletismo.

Oficina de brinquedo com sucata;
oficina de Quilling; artesanato com
palito; artesanato com barbante;

oficina de Tangram; hilogravura;
desenho; animagdo Stop Motion;
ilustracdo;  atividades Iludicas;
musicalizagdo;  violdo; teatro;
desenho e modelagem; fotolivro;
fotonovela; pintura; desenho de
animacdo; cinema; dobradura;
papel reciclado e empapelamento.

Ginastica
Futsal, Judo,

Artes circenses,
Artistica, Danga,
Ténis de mesa.

Escultura em argila, Fotografia,
Estamparia em tecido, Brinquedos
com materiais reciclados, Papel
artesanal, Producdo de tintas
naturais, Origami, Stop Motion,
desenho e pintura em tela, Historia
em quadrinhos, Iniciacdo musical,
Bateria, Radio, Cinema, Coral,
Radio novela, Teatro.

FONTE: Escolas de Tempo Integral X e Y. Tabela organizada pela autora para o trabalho.

Dessa forma, quando ocorre um tempo desses ACC no cronograma, 0s alunos se
subdividem em grupos menores de até 15 (quinze) alunos na modalidade que elegeu para
participar no inicio do bimestre ou semestre, de modo que, para cada 2 (duas) turmas sao

oferecidas de 3 (trés) a 4 (quatro) tipos de atividades.

Observa-se que no processo de implementacdo do curriculo houve restricdo dos
aspectos pedagdgicos em relacdo as questdes administrativas, pela diminuicdo da

permanéncia diaria dos alunos, em virtude da compatibilizacdo da carga horaria docente.

No ajuste a essa situacdo, 0s cortes na carga horaria concentraram-se na parte

diversificada do curriculo, mais especificamente, sobre os tempos de ACC2, ACC3 e ACC4 e
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de Praticas Educativas Saudaveis, enquanto, os tempos reservados para o desenvolvimento da
base comum permaneceram imutéveis, o que é indicativo da valorizagcdo de um conhecimento

em detrimento de outro.

Também é possivel observar que existe uma tentativa de retomada dessa carga horaria
pela escola sob a forma de atendimento a alunos que estdo com dificuldade de aprendizagem
(Mais Aprendizagem) e por meio da inser¢cdo do tempo de desenvolvimento de projetos
paralelos, porém, em ambos 0s acasos, 0s contetdos de aprendizagem estdo relacionados a
base comum do curriculo, reforcando ainda mais o seu grau de importancia em relacdo a parte

diversificada, o que ndo coaduna com os principios da ETI.

4.2 A metodologia desenvolvida na ETI

No projeto da ETI, a opcdo pela utilizacdo da Metodologia da Problematizagédo
(BERBEL, 1995) no desenvolvimento das a¢des didaticas foi justificada por ela viabilizar a

consecucdo dos 5 (cinco) principios metodolgicos®® assumidos pela proposta.

Porém, a aplicabilidade dessa metodologia sofreu alteracdes no processo de
implementacdo, considerando que, teoricamente, foi focada para estudantes de nivel superior,
havendo a necessidade de ser adaptada pelas escolas para os alunos de pré-escola e 12 ao 5°

ano do ensino fundamental.

A principal dificuldade foi 0 desenvolvimento das etapas do Arco de Maguerez?* que

fundamenta a metodologia da problematizacdo, conforme explicita o depoimento a seguir:

Tentamos trabalhar de acordo realmente com o que estava colocado no
projeto, porém nos fizemos um estudo sobre o Arco de Maguerez [...] e
vimos que tinhamos que fazer algumas adaptacfes, algumas alteragdes, por
conta da idade das nossas criancas. Depois de muito estudo, varios pontos
nos ainda consideramos (DIRETORA A).

No mesmo sentido, a Diretora B relata como séo realizadas essas adaptagdes:

Por exemplo, as préaticas de leitura na Educacdo Infantil sdo essencialmente
visuais e auditivas, porque o professor é o leitor [...], assim como as (formas
de representacdo) do produto final vdo ser diferentes. Entdo, ha uma
diferenca também da proposta de produto final. Logicamente, que 0s

2 Principio de educar pela pesquisa, Principio da aprendizagem interativa; Principio do desenvolvimento da
fluéncia tecnoldgica, Principio de Educacdo Ambiental e Principio da inser¢do critica na realidade (SEMED,
2009).

2 A Teoria da Problematizagéo elegeu como percurso didatico ideal o esquematizado no Arco de Maguerez que
orienta as etapas para o desenvolvimento das situagdes-problemas (BERBEL E GAMBOA, 2011).
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contetdos também (serdo diferentes). Quais sdo as expectativas de
aprendizagem de Historia para uma crianca de 12 ano? NGs vamos buscar
alcancar essas expectativas, atingir essas expectativas, que sdo
completamente diferentes das do 52 ano (DIRETORA B).

Portanto, de acordo com as entrevistadas, a metodologia foi aplicada segundo as
caracteristicas de desenvolvimento proprias de cada faixa etaria, os conteldos selecionados no
curriculo e os objetivos de aprendizagem estipulados para cada ano escolar, sem provocar

alteracdo das etapas didaticas propostas na Metodologia da Problematizagéo.

A direcdo alega que as dificuldades encontradas no inicio do uso dessa metodologia
foram derivadas da compreenséo equivocada dos professores referentes a alguns aspectos da

proposta:

Uma das grandes dificuldades iniciais era o professor perceber que a
situacdo problema nédo era problema para ele, era problema para a crianga.
[...] Entdo, ele teve que fazer inUmeras adequagdes a proposta dele de
situagdo problema. Porque ele tinha que ver o que era problema de
compreensdo e de curiosidade para uma crianga e ndo para o0s objetivos de
conhecimento que ele tinha tracado. [...] Mas, quando o professor consegue
ter essa percepgdo, a crianga se situa na situagdo-problema tranquilamente
(DIRETORA B).

Assim, segundo as entrevistas, ap0s haver a superacdo das duvidas teéricas e da
construcdo de experiéncia de trabalho, a Metodologia da Problematizacdo correspondeu as
necessidades da ETI, sendo utilizada em todos os Ambientes de Aprendizagem, nos projetos

da ACC1, e mesmo nos projetos paralelos que abordam s6 um componente curricular.

Foi destacada a efetividade do trabalho realizado pela metodologia da problematizacéo
pela Diretora A, quando exp0e a capacidade dos alunos em levantar questionamentos:

O que a gente percebe que diferencia nossos alunos das demais escolas é a
disposicdo da crianca em falar aquilo que ele aprendeu, em se expor, a
oralidade dessa crianca, a sua postura. Quando vocé sai com essa crianga, vai
para outro lugar: Como eles perguntam! Como eles querem saber! Como
eles se preocupam! A preocupacdo em conhecer mais, em saber mais a
fundo! A gente fica muito feliz com isso! (DIRETORA A).

O perfil do estudante descrito teria origem na utilizagdo, pela Metodologia da
Problematizacdo, de procedimentos de reconstru¢do do conhecimento tipicos da pesquisa, que
valorizam, no cotidiano escolar, a expressdo fundamentada, o questionamento, a formulagéo

propria e a reconstrucdo de teorias.

Ainda foi descrito, por uma das diretoras, um incremento ao método realizado em uma
das ETlIs, justificado como sendo um facilitador da integracdo das disciplinas e do

planejamento preliminar da progresséo das acdes didaticas dos professores: o acoplamento as
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etapas do Arco de Maguerez dos 4 (quatro) eixos da Lingua Portuguesa estabelecidos no
Referencial Curricular da REME, sendo eles: Préatica da oralidade, Pratica de leitura, Préatica

de producéo e reproducao de textos e Analise e reflexdo sobre a lingua (SEMED, 2008).

Segundo a dire¢do, realizando o alinhamento entre essas 2 (duas) teorias o professor
estrutura mais facilmente uma sequéncia didatica para todos os Ambientes que ele vai
desenvolver, abordando os 4 (quatro) eixos da Lingua Portuguesa, que est& presente em todos

0s ambientes e é instrumento de todas as disciplinas, tendo visao interdisciplinar.

Com isso, pode-se observar, a partir da visdo da equipe gestora que, apesar das
dificuldades no processo de implementacdo da proposta da metodologia de problematizagéo
para a ETI de Campo Grande, foi possivel implementa-la com éxito, a ponto de se verificar o

comportamento questionador e curioso dos seus estudantes.

4.3 O desenvolvimento das Horas de Trabalho Pedagogico (HTP)

Todos os professores da Reme com jornada de 40h semanais tem o0 seu tempo de
exercicio distribuido entre 26h de trabalho direto com os alunos e 14h para a realizacdo do
“planejamento pedagogico”, das quais 7h devem ser cumpridas na escola e 7h podem ser

realizadas fora da escola.

Como ja foi mencionado no Capitulo Ill, nas ETI, esses momentos em que 0S
professores ndo estdo com as turmas foram denominados pelos documentos norteadores da
proposta de “Horas de Trabalho Pedagdgico”, que, por sua vez, foram subdivididos, de acordo
com suas caracteristicas e objetivos, em 3 (trés) modalidades: Hora de Trabalho Pedagdgico
Articulado (HTPA), Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e Hora de Trabalho
Pedagogico Individual (HTPI).

Questionadas sobre o planejamento, desenvolvimento e avancos relacionados a
concretizacdo desses 3 (trés) momentos especificos, as diretoras acabaram por abordar,
também, aspectos importantes da formacdo continuada dos professores desenvolvida na
escola ao longo dos anos. Essas informagdes serdo exploradas nos proximos pardgrafos que

descrevem e analisam os encaminhamentos que vem sendo dados para a realizagdo das HTPs.

Dentre as Horas de Trabalho Pedagdgico, a menos especifica ¢ a HTPI, que

corresponde as 7h semanais, que o professor pode cumprir estando dentro ou fora da escola.
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Na pratica, sdo raros 0s casos em que a escola solicita o cumprimento da HTPI em seu
estabelecimento, mas a falta de tempo do professor para a realizagdo das tarefas profissionais

cotidianas deixou de ser um pretexto cabivel.

As 4h semanais reservadas para o desenvolvimento da Hora de Trabalho Pedagdgico
Articulado tem sido efetivadas parcialmente nas 2 (duas) escolas, na medida em que esses
tempos também sejam utilizados pelos professores para o desenvolvimento individual do
planejamento e pelos coordenadores para discussdo de casos de alunos, apenas com o

pedagogo responsavel pela turma.

[...] todos os professores de um ano tem, no mesmo horério, 0 encontro para
eles discutirem as propostas deles, de trabalho para a quinzena ou a semana,
junto com o coordenador pedagégico. O coordenador pedagégico fica de
duas a quatro horas com esses professores por semana. Eles tém mais tempo
de planejamento independente, sozinho, que nds ndo precisamos coloca-los
juntos (com outros professores e com a coordenacdo), articuladamente. Ele
tem seu momento especifico de planejamento dentro da escola (DIRETORA
B).

Ai n6s temos um HTPA individualizado. E aquele HTPA que a
coordenadora fica com a sua professora uma vez por semana vendo quais as
suas dificuldades especificas de cada sala. Aquele aluno que ndo aprende: O
que se pode fazer com aquela crianga? O que esta sendo feito? A familia esta
sendo informada? Ou aquela crianga que esta faltosa: o que esta ocorrendo?
A crianga esta doente? Esta com problema familiar? Quais as intervengdes?
Entdo, é muito importante 0 HTPA com o grupo e esse HTPA individual
com a coordenadora (DIRETORA A).

Pela analise dos depoimentos nota-se que a escola possui dificuldade para organizar a
HTPA e, em consequéncia, parte desse tempo tem sido utilizado para atividades individuais, o
que ja seria contemplado pela HTPI, e, também, para atividades de ordem administrativa,

como verificar alunos faltosos, o que ndo caberia ao objetivo da HTPA.

Ainda como espaco de estudo e reflexdo pedagdgica na escola, a Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo, € a oportunidade de encontro de todos os professores, coordenadores,
monitores e diretores para a efetivacdo de uma formacdo continuada que responda as

expectativas de uma Escola de Tempo Integral com uma metodologia diferenciada.

Na Escola Y, ocorrem 3h semanais de HTPC, todas as sextas-feiras, de 1h as 4h da
tarde, desde o ano de 2009, quando a escola foi inaugurada. O planejamento desse momento
estd a cargo da equipe gestora que elegeu, ao logo dos anos, a exploracdo de determinados
conhecimentos que correspondessem as necessidades mais emergentes da equipe pedagdgica

e que dessem sustentacao as praticas pedagogicas.
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A especificacdo dos temas abordados nas HTPC e os argumentos dessa elei¢cdo foram

expostos pela dire¢do da escola:

Nos tivemos que investir, nesses anos iniciais (de funcionamento da escola),
com a formag&o do professor em Lingua Portuguesa e Matematica. Porque
0 pedagogo, infelizmente, ndo tem uma formacdo, dentro da Universidade,
para o conhecimento especifico da Lingua Portuguesa, assim como ele
também ndo tem da Matematica. Ele tem os conhecimentos que ele construiu
ao longo de uma vida de aprendiz, de estudante, mas ndo, especificamente
para 0 1° ao 52 ano: O que eu trabalho num 12 ano? Quais sdo 0s
conhecimentos basicos? Quais sdo 0s conceitos ElI ementares que vdo dar
sustentacdo a outros conhecimentos? Do 19?7 Do 22? Quais sdo 0s
conhecimentos da Lingua Portuguesa que o meu aluno precisa ter para poder
dominar a escrita? Entdo, nds tivemos de investir MUITO na Lingua
Portuguesa e na Matematica, na formagéo dos nossos professores.

Bom, depois n6s comegamos a construir o0 ‘Ano da Ciéncia’, que foi 0 ano
de 2013. Entdo, todo o trabalho de formagdo dos professores estava
vinculado ao conhecimento de uma determinada é&rea, porque noés
trabalhamos Meio Ambiente, é um dos principios fundamentais dessa
escola. Entdo, nds sentimos a necessidade do professor dominar
conhecimentos especificos de Ciéncias.

Em 2014, foi o ‘Ano da Tecnologia’. Os professores tanto tiveram formacéo
tecnoldgica como tinham que apresentar, nas formacdes, a utilizagdo de
diferentes aplicativos vinculados a expressdo do préprio conhecimento pela
crianga. Entdo, houve um trabalho voltado para a area virtual, o
conhecimento da tecnologia.

Talvez, em 2015, n6s estejamos trabalhando com visdo interdisciplinar,
visdo holistica do proprio mundo. Entdo, isso para facilitar mais ainda a
construcdo deste conhecimento de forma interdisciplinar e ndo segmentado
(DIRETORA B) (grifos nossos).

Para a consecucdo dessas formacdes, a escola contou com o auxilio dos técnicos da
coordenadoria do 62 ao 92 anos da Secretaria Municipal de Educacdo, composta por técnicos

especializados nas areas de Ciéncias, Matematica, Lingua Portuguesa, e outros.

Cabe registrar a contradigéo entre a fala da Diretora B em relacdo a formagéao precéria
dos professores e o que é explicitado nos documentos da ETI sobre os mecanismos
particularizados para a selecdo dos docentes, considerando titulacdo, experiéncia e vinculo
institucional, além da previsdo de formacdo preparatoria para atuar no projeto, 0 que pode ser

indicativo de alguma falha ou insuficiéncia desse processo.

Porém, as alteracGes observadas até entdo no processo de implementacdo também
estdo relacionadas as dificuldades dos professores, especialmente considerando a prética e
formacgdo anterior de cada um. Nesse sentido, a Diretora A apontou como foco para a

formagéo continuada, em 2015, o “trabalho interdisciplinar”, na medida em que 0s assuntos
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tratados na HTPC representam aquilo que a equipe, como um todo, precisa se apropriar mais

para a concretizacdo do Projeto.

Na Escola X, até o ano de 2014, nao havia ocorrido a HTPC por nédo terem conseguido
conciliar no horario um tempo em comum para que 0s professores conseguissem se reunir,
sendo substituida pelo “Horario de Estudo”, em que os professores estudam separadamente
um mesmo tema indicado pela equipe gestora de acordo com a observacao das necessidades
preeminentes do cotidiano escolar. Porém, a direcéo relatou que, no ano de 2015, o problema

de horario ja havia sido solucionado, para a realizacdo da HTPC em seu formato original.

Esses fatos explicitam a dificuldade na implementacdo do momento de trabalho

coletivo em que, a priori, estaria sendo viabilizadas as discussoes e reflexdes comuns.

Também foi possivel observar, além da distincdo administrativa entre as 2 (duas)
escolas, uma vez que uma delas nem chegou a realizar as HTPCs, a divergéncia na abordagem
tematica, muito relacionada as demandas da equipe docente, o que pode ser confirmado no
trecho a sequir:

NAo adianta vocé falar: “olha, vocé precisa disso e disso”. E no dia a dia da
escola que a gente pode observar a necessidade.

N6s fizemos um estudo sobre disciplina dos alunos, porque os professores
sentiram a necessidade de tomarmos algumas medidas. E ai, foi feito um
estudo de varios autores. O que nds podemos melhorar? O que é considerado
indisciplina? Como que nés podemos abordar o pai? Abordar essa crian¢a?

E o ultimo assunto nosso foi sobre o curriculo. O que é curriculo?
Estudamos um livro e entendemos um pouguinho mais. O que significa um
curriculo para uma escola de tempo integral? E ai descobrimos varias coisas
estudando sobre o assunto (DIRETORA A).

E importante frisar essa impossibilidade de estipulaco externa a escola sobre os temas
a serem desenvolvidos na formacgdo continuada, j& que, mesmo frente a problemas
semelhantes, a percepcao de como resolvé-los pode ser completamente distinto de um grupo
para outro, porém, ficam no ar as perguntas: Se estabelecer um momento de estudo grupal é
percebido como a condicdo ideal para a realizacdo da HTPC, por que o caminho utilizado
para resolver a situagdo de horario em uma escola ndo conseguiu ser utilizado em outra? Sera
que esta havendo comunicacao entre 0s gestores? Sera que ndo houve interesse? Sera que nao
havia aplicabilidade na outra realidade? Mas, entdo, porque sO agora o problema foi

resolvido?
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Além da dificuldade em se estabelecer um hordrio em comum entre os professores
para o desenvolvimento da HTPC, ndo foi relatado pelas gestoras nenhum outro obstaculo na

implementacdo das 3 (trés) modalidades de Horas de Trabalho Pedagogico.

A Diretora B ainda acrescentou que os professores da escola se identificam com a
proposta, percebem a importancia da troca de experiéncias entre os pares ¢ “[...] assumem a
formagéo realmente com boa vontade e desejo de aprender [...]”, relacionando alguns aspectos

caracteristicos da ET1 que favorecem que os professores apresentem essa postura.

O vinculo que se estabelece com a crianga que fica oito horas e meia
dentro de uma escola é um vinculo afetivo muito intenso, entdo o professor
ele se torna um responsavel, um corresponsavel por uma educacéo integral,
ndo soO pelo seu aprendizado mas também por sua educagdo, por acolher o
préprio aluno.

[...]

O fortalecimento do processo pedagogico, quer dizer, a proposta que o
professor faz e que realmente interessa ao aluno. Entdo, quando ha vinculo e
ha& uma proposta pedagdgica bem sedimentada o processo de aprendizagem é
melhor, e nada é mais agradavel ao professor do que saber que seu aluno esta
aprendendo, isso fortalece, é o estimulo para ele se dedicar cada vez mais no
trabalho.

[...]

Vocé tem que garantir uma gestdo democratica, uma gestdo em que as
pessoas se respeitem pelo conhecimento que tem, pelo trabalho que
realizam, pelas conquistas que fazem. Entdo, o respeito dos profissionais
entre si vem dai e eles querem ser considerados, entdo o esforco do
professor, a doacdo é bem maior.

[.]

A convivéncia fortalece o vinculo (entre os professores), eles se exigem
uns dos outros, entdo had um compromisso de um para o outro, ndo sé para
com a escola e ndo s6 para com os alunos (DIRETORA B, grifos nossos).

Os pontos levantados pela direcdo da escola séo indicadores de uma convivéncia ética,
fatores que contribuem com o processo educativo, mas que ndo estdo relacionados com o

desenvolvimento das 3 (trés) modalidades de HTP.

4.4 A equipe docente da ETI

No Projeto da Escola de Tempo Integral foi idealizado o perfil de seus professores de
uma maneira explicita e sintética: “O docente da ETI sera de tempo integral, concursado e
bem preparado” (SEMED, 2011, p. 24), gerando a elaboragdo de um processo de selecao

especifico para os professores concursados na REME interessados em trabalhar nessas
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escolas, procurando direcionar para a ETI professores ja experientes, mas dispostos a
reconstruir sua pratica a partir das diretrizes do projeto.

A exigéncia do vinculo do profissional como efetivo da REME foi estabelecida
buscando assegurar que os professores tivessem estabilidade funcional para desenvolver seus

conhecimentos tedricos e praticos ao longo dos anos nas ETISs.

Porém, a partir do levantamento de dados realizado para esta pesquisa sobre as equipes
docentes que atuaram nas 2 (duas) escolas no ano de 2014 foi possivel observar em que
medida as acles previstas conseguiram ser materializadas e quais foram os fatores

intervenientes nesse processo.

Em 2014, o quadro de funcionarios da area educacional das ETIs foi composto por 42
(quarenta e dois) pedagogos docentes da educacdo infantil e do 1° ao 5% ano do ensino
fundamental, 30 (trinta) professores especializados de Educacdo Fisica, Artes e Lingua
Estrangeira, 11 (onze) coordenadores pedagogicos, 2 (dois) diretores adjuntos e 2 (dois)
diretores escolares, perfazendo um total de 87 (oitenta e sete) profissionais responsaveis por

implementar o projeto pedagdgico das escolas in loco.

O perfil da formacdo académica dos professores e coordenadores pedagdgicos, que

compuseram a equipe da ETI no ano de 2014, é apresentado no Gréfico 1.

GRAFICO 1: Percentual de professores por nivel mais alto de formagao académica, em 2014.

75,90
20,48
3,61 0,00
Nivel superior Pés-graduagdo em nivel Pds-graduagao em nivel Pds-graduagdo em nivel
de especializagdo de mestrado de doutorado

FONTE: Escolas de Tempo Integral X e Y. Grafico organizado pela autora para o trabalho.

A leitura do grafico aponta que € caracteristica de 79,51% dos integrantes desse grupo
ter avangado em relagdo a sua formagéo inicial, possuindo, em tese, mais conhecimento
tedrico do que o oferecido em nivel de graduagdo. Esses dados explicitam que a titulacdo do
corpo docente e técnico seria um dos aspectos positivos ao processo de implementagdo da
proposta, sendo considerado pela literatura da area como indicar de qualidade (ALVES,
2009).
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Ainda dentre os professores e coordenadores, apenas 59,03% compdem o quadro de
professores efetivos da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, sendo que o vinculo
empregaticio dos demais 40,97% é realizado por meio de convocacdo com tempo vigéncia de

contratacdo de 6 (seis) meses.

Essa realidade, divergente as diretrizes emanadas no Projeto, é causada pela escassez
de professores concursados interessados em trabalhar nas escolas, 0 que pode ser justificado
tanto pela exigéncia no cumprimento de um projeto pedagdgico distinto das demais escolas
que também diferencia e amplia a funcdo dos docentes quanto pela dificuldade de acesso as
edificacOes, que se encontram na periferia da cidade. Nessa conjungdo, a SEMED passou a
admitir a lotagdo de professores contratados nas ETIs, mesmo que ainda priorizando 0s

concursados.

Outro fator que dificulta a formacdo de quadros de funcionarios estaveis nas escolas
estd relacionado a rotatividade de professores. Esse dado foi colhido por meio do
levantamento da quantidade de profissionais da escola por tempo de servico, apresentado na
Tabela 6.

TABELA 6: Quantidade e percentual de funcionarios das ETI por tempo de servigo, na escola, até o
ano de 2014.

TEMPO DE SERVICO 6anos S5anos 4anos 3anos 2anos | 1ano
Quantidade de funcionarios da Escola X 23 1 7 6 4 2
Quantidade de funcionérios da Escola Y 10 3 6 10 4 7

Total de funcionarios 33 4 13 16 8 9
Porcentagem 39,76% | 4,82% | 15,66% | 19,28% | 9,64% | 10,84%

FONTE: Escolas de Tempo Integral X e Y. Tabela organizada pela autora para o trabalho.
Por meio da analise das informacgdes contidas na Tabela 6, pode-se constatar que
apenas 39,76% dos professores e coordenadores estavam lotados nas escolas desde a sua

inauguracéo, havendo modificagdes no quadro de funcionario em todos os anos.

Também, observa-se que a Escola Y apresentou um nimero maior de rotatividade de
funcionarios, sendo que a maioria de seus professores possuia, em 2014, tempo de servico

inferior a 4 (quatro) anos.

Varios fatores, dentre eles: distancia do centro, inadaptacdo a metodologia utilizada na
escola, convite para trabalhar na coordenacdo de outras escolas ou na propria Secretaria de
Educacéo, podem ter contribuido para essa rotatividade de funcionarios, porém, identifica-los

ndo compds o escopo deste trabalho. O inegavel é que esse cenario dificulta a composicédo de
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um quadro de professores e, consequentemente, dificulta o processo de implementagdo da

proposta.

4.5 O acompanhamento da Semed as ETIs

Nos 2 (dois) primeiros anos de funcionamento das Escolas de Tempo Integral (2009 e
2010), a SEMED incorporou ao organograma da coordenadoria do 12 ao 52 ano, o Nucleo de
Acompanhamento das Escolas em Tempo Integral (NUAC-ETI), mas com autonomia para
buscar solugdes e recursos demandados pela implementacéo do projeto das ETIs em todas as

superintendéncias da Secretaria.

Nesse periodo, segundo a técnica da SEMED entrevistada, 0 acompanhamento do
NUAC-ETI auxiliou as escolas nas questdes do dia a dia, como: organizacdo do cronograma
de atividades dos alunos e do professor, planejamento da mobilidade dos alunos nos diversos
ambientes da escola, estruturacdo da hora de almoco e dos tempos de lanche e utilizacdo do
sistema IntegraEduca.

A chefe do NUAC-ETI a época, relatou algumas dificuldades encontradas no inicio da
implementacdo das escolas a metodoldgica do Projeto, que demandaram o apoio da SEMED,

conforme segue:

Os professores sairam (da formagdo preparatoria®®) encantados com a
proposta, preparados para trabalhar aquela proposta, planejaram para
executar a proposta, mas se esqueceram de que esses alunos ndo tiveram o
preparo. Eles vieram da REME, da escola regular. Entdo, quando essas
criangas chegaram, na primeira semana de aula, e os professores chegaram
com aguele planejamento da escola ideal, houve um choque. Porque esses
alunos ndo sabiam como é que era. E esses professores ficaram frustrados
por gue ndo estavam conseguindo trabalhar dessa forma com os alunos.
Entdo, tivemos de intervir, observar, orientar, acalmar os &nimos dos
professores que estavam ficando frustrados: ‘- Calma gente, ndo € assim,
VOCcés se prepararam seis meses e os alunos ndo. Vocés terdo que dizer,
contar, encantar as criancas sobre como serd essa ETI que a gente vai fazer
aos poucos’ (Técnica SEMED).

Esse depoimento da técnica da SEMED apresenta informac6es sobre a formacdo do
corpo docente das ETIs que se confrontam com os dados fornecidos pela Diretora B por

serem incoerentes entre si, ja que aquela ressalta a existéncia de preparo prévio dos

% Formagéo preparatoria, realizada de 12 de setembro a 19 de dezembro de 2008, voltada & equipe pedagdgica
designada a trabalhar nas ETI.
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professores para o desenvolvimento da proposta, enquanto essa indica a falta de

conhecimentos dos mesmos.

Em 2010, houve a dissolu¢do do NUAC-ETI e o atendimento as escolas passou a ser
realizado por alguns técnicos do antigo nucleo que foram incorporados a coordenadoria do 12
ao 52 ano, tendo como fungdo adicional a esse apoio, 0 acompanhamento pedagogico as
demais escolas da REME.

Esse fato sinaliza para um esvaziamento ou perda de importancia da proposta junto a
SEMED ou 6rgdos centrais da administracdo que, além de diminuir a jornada de permanéncia
dos alunos na escola, por conta da necessidade de contratar mais docentes, dissolve o Nucleo
de Acompanhamento da Proposta, o que explicita ajustes nos investimentos/custos da mesma.

No decorrer dos anos, 0 numero de técnicos que compde esse grupo foi diminuindo e,
atualmente, a equipe do 12 ao 52 ano que atua nas ETIs é composta por 3 (trés) técnicos, que

estiveram nessa funcdo desde o inicio do funcionamento das escolas.

Segundo a técnica entrevistada, que permaneceu nesse papel, a reducdo de
funcionarios, somado ao acumulo de funcgdes (apoio a implementacdo da ETI e assisténcia
pedagdgica as outras escolas da REME), dificultou a acdo na ETI, principalmente, nas etapas
iniciais do ensino fundamental, “[...] onde tem que se ter a observagao mais frequente para (se
fazer) cumprir os principios que foram estabelecidos” (TECNICA SEMED), limitando-se,
atualmente, a realizagdo de formacgbes continuadas in loco, quando solicitadas pelas
coordenadoras pedagogicas, e apresentacdo da proposta aos grupos de professores novos nas

escolas.

Porém, segundo a Diretora B, em 2012 e 2013, com a troca de gestdo da Secretaria,
ndo houve mais o acompanhamento da SEMED a implementacdo das ETIs. A hipotese do
motivo desse afastamento foi aventada pela Diretora A como sendo fruto do desconhecimento
e descaso do Projeto por parte dos gestores da secretaria da época: “Noés precisamos que a
SEMED acredite. [...] se hda uma mudanca do responsavel, a gente acredita que essa pessoa
tem que conhecer o projeto, mesmo. Vir aqui na escola, ler o projeto, saber o que esta

acontecendo”.

A compreensdo e envolvimento dos gestores da Secretaria também seriam necessarios
para que fossem entendidas e apoiadas as demandas das escolas, que ndo podem ser supridas
apenas pela acdo da equipe responsavel pelo acompanhamento da implementacdo das ETIs,

como exposto pela Diretora B:
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[...] os técnicos também tiveram suas limitagGes, porque foi feito um projeto
politico, um pedagdgico e, paralelo com eles, tinha que ter sido feito um
projeto administrativo. Porque administrar uma Escola de Tempo Integral
ndo é a mesma coisa que administrar uma escola que tenha dois periodos.
No6s temos a necessidade muito maior de pessoas para auxiliar nos tempos
dos alunos, a mobilidade deles nos diversos ambientes. Entdo, nos
precisamos de mais monitores, de mais auxiliares para os tempos que a gente
tem dentro da escola, nés precisamos de uma cozinha eficiente, porque sdo
quatro refeicBes por dia, n6s precisamos de pessoas na limpeza, porque nés
temos que, concomitantemente com todas as atividades, estar mantendo a
limpeza, antes e depois da entrada dos alunos. Entdo, toda uma fungéo
administrativa [...] que ndo foi prevista. Num certo sentido, a escola ainda é
vista (pela SEMED) como uma escola de meio periodo.

Essa queixa é comum entre as diretoras e, ainda, foi confirmada pela prépria técnica

da Secretaria ao comentar sobre a dificuldade em captar recursos materiais € humanos

necessarios para o cumprimento da proposta das ETI:

[...] eu me preocupo, brigo, discuto e tento, a0 maximo, conseguir atender as
duas Escolas de Tempo Integral. Ndo que as outras ndo tenham o seu valor,
mas sdo realidades muito diferentes e tem coisas que se ndo acontecerem
dentro da escola, vdo emperrar o trabalho da direcdo, da coordenacéo e dos
professores e isso resulta, também, numa proposta que ndo vai atingir seu
objetivo junto aos alunos. [...] ouco essa queixa de todos 0s que estdo na
escola. Porque é a mim que eles procuram para pedir, para implorar ‘pelo
amor de Deus’, muitas vezes. Entdo, eu sei disso e isso também me angustia,
mas ndo depende especificamente de mim. Eu tento conciliar conforme eu
posso (TECNICA SEMED).

Como exemplo da problematica enfrentada, ilustramos uma situacdo de lotacdo de

funcionérios:

[...] nos encontramos muitas dificuldades em relacdo & quantidade de
funcionarios. Porque essa crianca fica o dia todo aqui, entao, eu preciso que
esta crianga fique [...] com um bom atendimento. Porque aqui a escola ndo é
um depdsito de criangas. Segundo o projeto, a crianca tem o direito de
aprender e aprender BEM. E como que nés vamos fazer isso? (DIRETORA
A).

Porém, ndo ha um documento na SEMED que tenha estabelecido uma quantidade

minima de servidores do setor administrativo (merendeiras, monitores, faxineiros) para o

funcionamento das ETIs, sendo aplicados a elas os mesmos critérios utilizados para as demais

escolas da rede de tempo parcial.

Dessa forma, as solicitacGes diferenciadas realizadas pela direcdo ou pelos técnicos

envolvidos com a implementacdo sdo recebidas pelos demais setores da secretaria como

excegOes a serem ou ndo concedidas, de acordo com a disponibilidade de recursos, o

julgamento pessoal dos envolvidos, a influéncia ou insisténcia dos requerentes, entre outros

fatores.
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Para que a disponibilizagdo de recursos ndo esteja sujeito a essas questdes, mais do
que o Projeto da ETI ser conhecido e apoiado pelos funcionérios da SEMED, ele deve possuir
respaldo documental que preveja os subsidios necessarios da area administrativa, um “projeto
administrativo”, como nomeou uma das diretoras, que preveja o atendimento das escolas em

suas especificidades e que respalde a agdo dos 6rgaos envolvidos.

A construcdo desse documento também poderia amenizar as interferéncias que as
mudancas na gestdo da pasta da educacdo ocasionaram no funcionamento das escolas. Porém,
a permanéncia dessa proposta sempre dependerd do apoio de instancias superiores por exigir
mais investimentos em comparacdo com a escola de tempo parcial, como foi expresso pela
Diretora B: “[...] mas ainda, ha uma questdo politica a se pensar: que ela (a ETI), além de ser

mais cara, exige mais recursos humanos”.

Porém, mais relevante do que os aspectos normativos e administrativos que foram
tratados é a constatacdo que, atualmente, a Secretaria ndo tem ciéncia se as praticas
pedagogicas desenvolvidas nas ETIs estdo de acordo com os principios estabelecidos no
Projeto, no que se refere a abordagem interdisciplinar, ao uso da metodologia da
problematizacdo, ao ensino pela pesquisa, ao desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica, a
estruturacdo do curriculo e a Educacdo Ambiental, pois, isso dependeria que fosse realizada
uma observacéo in loco, ao longo de todo o ano, o que ficou fragilizado com a destituicdo do
NUAC-ETI.

A escola, por sua vez, focaliza as suas necessidades e solicitacbes na parte
administrativa, que sdo importantes, mas que desviam a atencdo do 6rgdo central das questdes
pedagogicas, como se essas estivessem acontecendo plenamente, premissa que vem sendo

questionada no decorrer desta pesquisa.

Em Gltima instancia, gestores e técnicos se unem para culpabilizar o sistema pelas

caréncias de recursos, advindos de uma suposta falta de compreensao e apoio a essa politica.

Embora as queixas realizadas tenham fundamento e necessitem de resolugdes, esse
movimento mais amplo ndo tem dado conta de incluir os aspectos financeiros e

administrativos da ETI na agenda politica do governo municipal de Campo Grande.

4.6 O uso das tecnologias na ETI
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O uso intensivo da tecnologia para o desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica dos
alunos foi um dos principios estabelecidos para a didatica na Escola de Tempo Integral e

demandaria do professor o dominio dessa competéncia.

Mas, o depoimento das diretoras indica que nem todo o quadro docente se encontra

nessa situacéo:

[...] o professor que iniciou aqui na nossa escola precisava ter o
conhecimento da parte tecnoldgica. Ele precisava conhecer o computador.
Entdo, exigiu do professor um esforco maior, aquele que ja conhecia se
aprofundou um pouguinho mais e aquele que ndo tinha nenhuma habilidade
ele procurou se esforcar para ter conhecimento pra poder fazer seus
planejamentos [...] (DIRETORA A).

Nos temos professores que ndo passaram em sua propria formacdo por
nenhuma abordagem tecnoldgica [...] O dominio dessa tecnologia [...] exige
do professor uma atualizagéo constante (DIRETORA B).

Dessa forma, entre os professores, existem aqueles que, por estarem trabalhando na
escola desde o inicio do projeto, passaram pela formacdo preparatoria e estdo a mais tempo
desenvolvendo a sua proépria fluéncia tecnoldgica e praticando o ensino dessa habilidade com
os alunos e ha aqueles que ndo passaram por nenhuma formacdo, estando a pouco tempo

utilizando os recursos tecnoldgicos em sala de aula.

Isso porque, a formacdo preparatoria efetuada pela SEMED em 2008, para a equipe
pedag6gica que iria atuar na ETI, abordou esses procedimentos, porém, como ja foi
apresentado na Tabela 6, apenas 39,76% dos funcionarios que trabalham atualmente nas
escolas cursaram essa capacitacdo; situacdo ainda agravada pela rotatividade da equipe. Além
disso, o uso das tecnologias na acdo didatica € uma pratica desenvolvida em sua prépria

materializagdo, pelas inovagdes constantes ocorridas na area tecnoldgica.

Tambeém foi relatado que esses aprendizados ndo estdo livres de sofrer resisténcia por

parte dos professores:

N&o é facil para o professor abrir mdo de uma experiéncia toda [...]. Tanto
enquanto aprendiz, quanto como professor que viabiliza a aprendizagem.
Néo ¢ facil para ele descartar inimeros procedimentos para usar outros. Ele
precisa se sentir seguro e precisa reconhecer o valor dessa aprendizagem
para ele e para o aluno. E uma mudanca de paradigma que estd sendo
construida. Entdo, aos poucos 0s nossos professores ja entendem melhor a
necessidade do uso da tecnologia até para se inserir numa realidade mundial
(DIRETORA B).

Ainda assim, esse processo de apropriacdo, decorrente do Projeto, indica a utilizagdo
intensiva de recursos tecnoldgicos por professores e alunos, é percebido pelas gestoras como
sendo algo positivo no desenvolvimento de ambos.
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Segundo as diretoras entrevistadas, os alunos dos 1° e 2° anos do ensino fundamental
tem acesso individualizado aos notebooks e netbooks em sua propria sala de aula para a
realizacdo de atividades pedagogicas nos diversos Ambientes de Aprendizagem. Moraes
(2013) ja observou em sua pesquisa, que o uso dos laptops pelos alunos do 1° ano das Escolas
de Tempo Integral de Campo Grande contribuiu para a construcdo do conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem, para o desenvolvimento da autonomia dos alunos e na

gestdo da rotina de sala de aula pelo professor.

Porém, no contexto atual, essa possibilidade de interacdo com as maquinas em sala de
aula é interrompida quando os alunos ingressam no 32 ano, ja que a entrega de aparelhos para
0s anos subsequentes, que estava prevista no Projeto, foi suspensa no ano de 2010 e que

muitas maquinas apresentaram problemas técnicos que ndo puderam ser solucionados.

Ainda assim, cada uma das escolas possui, em funcionamento, mais de 200 (duzentos)
laptops para uso individual dos estudantes dos 1° e 2° anos e, aproximadamente, 50
(cinglienta) computadores distribuidos entre 2 (dois) laboratérios de informatica, de uso
compartilhado entre os 3° 4° e 5° anos do ensino fundamental nos momentos de ACC 1 —
Desafios tecnoldgicos e, esporadicamente, nas aulas de Educacdo Fisica (AAILl) e Arte
(AAI2).

No caso em que o0s equipamentos sdo utilizados nas salas de informatica, os
professores contam, para o desenvolvimento das atividades, com o auxilio de um especialista
em informatica, no periodo matutino, e um professor Coordenador de Suporte Pedagogico de
Tecnologia - CSPTEC?, no periodo vespertino. Para o0 ano de 2015, a carga horaria desse

funcionério na escola seré integral.

% Atribuicdes do CSPTEC: a) garantir o uso da sala de informética e demais tecnologias disponiveis na escola,
com atividades pedagdgicas que propiciem a aprendizagem dos alunos; b) subsidiar o professor no planejamento
e desenvolvimento das atividades pedagdgicas, fomentando a integracdo entre a sala de informatica, biblioteca e
demais recursos disponiveis na escola; c) disseminar os recursos tecnolégicos disponiveis na escola e da WEB
2.0, para a prética pedagogica autoral, colaborativa e coletiva; d) promover formacdes (sessdo de estudo,
seminario, oficinas e relatos de experiéncias) com a participacdo dos professores regentes e equipe técnico-
pedagdgica, nas reunibes ou nos periodos de planejamento coletivos, visando contribuicbes na préatica
pedagdgica; €) gerenciar a utilizacdo da sala de informatica e dos demais recursos tecnolédgicos, com vista a
evitar a ociosidade dos equipamentos; f) manter atualizado os registros de uso dos recursos tecnologicos pelo
professor regente; g) elaborar e zelar, sob a coordenagdo da equipe técnico-pedagogica, o agendamento de uso da
sala de informatica e demais Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo — TIC; h) responsabilizar-se pela
manutencdo, controle e funcionamento dos equipamentos, mobiliarios e materiais da sala de informatica; i)
atender as solicitacdes de entrega de documentos, conforme cronograma estabelecido pela DITEC; j) participar,
obrigatoriamente, de cursos e eventos promovidos pela DITEC/SEMED (CAMPO GRANDE, 2013).
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Além dos computadores, outras tecnologias sdo disponibilizadas pela ETI para uso
cotidiano nas atividades didaticas planejadas pelos professores como: projetor multimidia,

TV, aparelhagem de som movel, camera e filmadora digitais.

Dessa forma, mesmo ndo conseguindo comparar o dominio da tecnologia entre os
professores e alunos das ETIs e de outras escolas, a Diretora B alega que oportunidades de
tempos e espagos para o desenvolvimento dessas habilidades sdo alargadas no Projeto.

O Projeto da ETI pretendeu ter no uso intensivo da tecnologia e no desenvolvimento
da fluéncia tecnoldgica dos alunos, um de seus maiores diferenciais perante as demais escolas,
porém, esse objetivo seria alcancado pela oferta de um computador por aluno em sala de aula,
que serviria como recurso primeiro de pesquisa, de sistematizagdo do conhecimento e de
registro de descobertas, o que foi interrompido ap6s o segundo ano de funcionamento,

limitando essa possibilidade para os alunos de 12 e 22 anos.

Além disso, a cada ano, menos notebooks e netbooks permanecem em condicbes de
uso para esses alunos e, como ndo ha uma reposi¢do de equipamentos, a tendéncia é que, com
0 passar do tempo, sejam reduzidas as turmas que possuam esse recurso ou que 0S
computadores sejam utilizados coletivamente, descaracterizando o modelo de trabalho
proposto originalmente, até que ndo haja mais as minimas condi¢cdes de prosseguimento

dessas atividades.

O modelo adotado para os 3° e 4° anos, de utilizagdo das maquinas no laboratério de
informatica, segue o que ja é realizado nas demais escolas municipais, apenas ampliando o
tempo em mais 1h semanal e, com a lotacdo de 40h do CSPTEC no laboratério, corre-se o
risco do professor da ETI transferir atribuicGes em relacdo a pesquisa, planejamento e
desenvolvimento de atividades com os alunos para esse funcionério, diminuido a necessidade

de sua atualizacdo frequente no uso das tecnologias.

4.7 O uso do sistema operacional IntegraEduca

O sistema de gestdo pedagogica IntegraEduca foi elaborado para que todos 0s
envolvidos com a implementagdo das ETIs (professores, coordenadores pedagogicos,
diretores escolares, técnicos da secretaria de educacdo) pudessem ter uma visdo ampla do

processo educacional desenvolvido nas escolas.
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Os professores realizariam, no IntegraEduca, os planejamentos bimestral e quinzenal,
postariam as atividades para serem realizadas pelos alunos, corrigiriam essas atividades no
sistema, acompanhariam o resultado de desempenho dos alunos, acessariam os documentos
norteadores da Secretaria em relacdo ao curriculo escolar, realizariam anotacfes sobre as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes e a decisdo tomada sobre os procedimentos de
recuperacgdo, langariam as faltas e registrariam o teor das conversas de encontros realizados

COm 0S pais ou responsaveis.

Os dados inseridos no programa pelos professores, também, poderiam ser acessados
pelos gestores educacionais na forma de diversos tipos de relatorios de acordo as informagdes
disponibilizadas e com a necessidade de atuagdo dos coordenadores, diretores ou 0s técnicos

da SEMED, otimizando o acompanhamento da materializa¢do do projeto educacional.

Porém, de acordo com as entrevistadas, alguns obstaculos dificultaram o uso do
sistema no cotidiano escolar, englobando tanto problemas de carater técnico, relacionados
com a estrutura fisica da rede de comunicacdo interna da escola e com a poténcia e qualidade
do sinal da internet, como de ordem funcional, referente a adequacdo do programa para o

atendimento das necessidades dos professores.

Dificuldades dessas naturezas sdo muito frequentes quando um programa
computacional qualquer passa do estagio de idealizacdo e comeca a ser utilizado na pratica,
sendo necessaria a realizacdo ajustes e mudancas para que a sua utilizacdo realmente
contribua para a melhoria da geréncia dos dados, no entanto, no caso da implementacdo do

IntegraEduca, os problemas detectados ndo foram solucionados.

Alguns depoimentos da técnica entrevistada relacionam essa situagdo a existéncia de
barreiras burocréticas e de interesses politicos que interferem na execucéo das alteragcdes no

programa:

[...] a gente faz o levantamento das necessidades (de alteragfes no
IntegraEduca) e tenta articular com a nossa chefia para que possa fazer um
oficio, articular com outro 6rgdo para poder haver essa conversa, haver
possibilidade. Muitas vezes, precisa de verba, tem que esperar autorizacdo da
Secretéria, que vai liberar verba ou ndo. De o prefeito autorizar. Existe um
comprometimento para as coisas acontecerem que atrasam um pouquinho o
que a gente gostaria.

Esse periodo de tempo existente entre o pedagdgico precisar e 0
administrativo promover compromete demais o que as escolas, em geral,
precisam.
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Entdo, ai é aonde emperra um pouquinho nosso trabalho: a gente depende de
outros érgdos (TECNICA SEMED).

Entre as necessidades de ajustes identificadas pelos usuarios na versdo inicial do
programa e que ainda ndo sofreram adequacbes foram citadas, pelas entrevistadas, as
interfaces que disponibilizam o registro do planejamento pedagogico, no que diz respeito aos
objetivos de aprendizagem e organizacdo dos Ambientes de Aprendizagem e as de

gerenciamento dos dados dos resultados das avaliacdes dos alunos.

Por isso, o programa acabou caindo em desuso, sendo substituido por estratégias
informais de registro que combinam eficiéncia e agilidade de comunicacdo, caracteristicas

indispensavel para o trabalho pedagdgico.

De acordo com a técnica da Secretaria, 0 projeto ainda ndo foi abandonado,
aguardando a disponibilizacdo de tempo e recursos para a realizacdo das modificacdes

necessarias.

Embora o que tenha sido proposto em relacdo utilizacdo do programa pudesse
contribuir para a gestdo pedagdgica das escolas de Tempo Integral e até servir como um
projeto piloto para a reformulacdo do programa operacional que serve as demais escolas da
Reme, a sua implementacdo esbarrou na dificuldade de articulacdo de acBes intersetoriais
entre a Secretaria de Educacéo e o Instituto de Tecnologia que inviabilizou a utilizagdo pelos
usuarios, porém, pelas potencialidades que possui, seria interessante que 0s gestores

municipais proporcionassem a retomada das a¢des relacionadas ao IntegraEduca.

4.8 O aprendizado dos alunos das ETls

A proposta de Escola de Tempo Integral de Campo Grande, desde a sua idealizacéo,
assumiu o compromisso de atrelar, ao oferecimento da ampliacdo da jornada escolar, o
aumento da qualidade educacional, em comparacdo as demais escolas da REME de tempo
parcial, por meio da promocao de um curriculo estendido com atividades diversificadas e a
efetivacdo de uma prética pedagogica voltada pra a constru¢do do conhecimento no

desenvolvimento da pesquisa e da autoria dos alunos.

Embora a ETI enuncie, nos textos de sua proposta, adesdo a uma concepcdo de
qualidade de educagdo relacionada a formacdo integral dos alunos em suas mdaltiplas

dimensbes, ao desenvolvimento do pensamento critico na exploracdo dos componentes
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curriculares e a vivéncia democréatica no cotidiano escolar, também, a define pela qualidade

evidenciada no desempenho de seus estudantes nas avaliagfes em larga escala.

Dessa forma, consideraremos esses indicadores como uma das dimens@es reveladoras
da qualidade educacional produzida na ETI, apresentando e analisando os dados dos
resultados dos alunos dos 5° anos na Prova Brasil e as notas do IDEB, nos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica.

O Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é o
responsavel pela producdo dos dados da Prova Brasil, que apresenta os resultados de
desempenho dos alunos em uma escala de proficiéncia (Escala SAEB?'), posicionando-os em
niveis progressivos de consolidagdo de habilidades para que possa ser realizada uma analise

pedagdgica a partir dos dados quantitativos fornecidos.

Em relacdo a escala de proficiéncia, ela se inicia em 125 (cento e vinte e cinco)
pontos, pois valores inferiores sdo esperados para 0s anos anteriores ao 52 ano, e vai até 500
(quinhentos) pontos, envolvendo, inclusive, algumas habilidades que estdo relacionadas ao
curriculo do ensino médio, sendo dividida em 9 (nove) niveis, em Lingua Portuguesa, e 13

(treze) niveis, em Matematica.

O Instituto divulga os resultados para as escolas, apresentando a distribuicdo
percentual de seus alunos por nivel de desempenho na escala e as Médias de Proficiéncia dos

anos iniciais e finais do ensino fundamental, nos 2 (dois) componentes curriculares avaliados.

Os dados relativos as Médias de Proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica dos
alunos da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande (REME) e das Escolas de Tempo
Integral X e Y, nas edigdes de 2009, 2011 e 2013 da Prova Brasil, sdo apresentados nos
Gréficos 2 e 3.

27 Os resultados da avaliacdo da educacfo bésica sdo apresentados em uma escala de desempenho capaz de
descrever, em cada nivel, as competéncias e as habilidades que os alunos séo capazes de demonstrar. A escala do
SAEB é Uinica para cada disciplina e permite apresentar, em uma mesma métrica, os resultados de desempenhos
dos estudantes de todos 0S anos. Disponivel em:
< http://www.inep.gov.br/basica/saeb/perguntas_frequentes.htm>. Acesso em: 20 jan. 2015.
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GRAFICO 2: Prova Brasil - Média de Proficiéncia do 52 ano em Lingua Portuguesa dos Alunos da
REME e das Escolas X e Y, nos anos de 2009, 2011 e 2013.
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FONTE: SEMED. Grafico organizado pela autora para este trabalho.

GRAFICO 3: Prova Brasil - Média de Proficiéncia do 52 ano em Matematica dos Alunos da REME e
das Escolas X e Y, nos anos de 2009, 2011 e 2013.
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A variacdo de desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica e a relacdo
entre os resultados da REME, da Escola X e da Escola Y, foram similares nos componentes
de Lingua Portuguesa e Matematica, permitindo que a analise dos 2 (dois) graficos seja

realizada concomitantemente, o que sera exposto no préximo paragrafo.

Pela comparacdo dos dados obtidos nas 3 (trés) edi¢des, observa-se que, em 2009, ano
de inauguracdo das ETIs, as médias dessas escolas foram similares a média de todas as
escolas da REME, sendo que a da Escola X foi ligeiramente inferior, enquanto, a da Escola Y
foi um pouco superior. No ano de 2011, houve melhora geral dos resultados e ambas as
escolas superaram as médias da REME. J&4 em 2013, a REME e a Escola X apresentaram um
decréscimo de desempenho, e a Escola Y permaneceu com o movimento ascendente,
apresentando os melhores resultados desse ano e exibindo melhora gradativa ao longo das 3

(trés) edices realizadas.

Porém, essas variacOes sdo pouco significativas quando expressas por niveis de
proficiéncia da escala. Em Lingua Portuguesa, nas 2 (duas) Ultimas edi¢des, as médias de
proficiéncia da REME, da Escola X e da Escola Y, corresponderam ao Nivel 4 da escala que,
segundo a classificacdo de desempenho divulgado pelo Movimento Todos Pela Educacdo®,
estaria dentro do patamar minimo de 200 pontos, estipulado como adequado para os alunos ao

término do 5% ano do ensino fundamental.

Ja em Matemaética, embora os valores estejam proximos, a média de proficiéncia da
REME se manteve no Nivel 4, enquanto as das ETIs avancaram para o Nivel 5, também

considerado adequado segundo os critérios utilizados no Todos Pela Educacéo.

Apesar dos valores da proficiéncia e do Nivel de desempenho dos alunos das ETIs
estarem acima da média da REME, eles sdo analogos aos de outras escolas do municipio que
funcionam em tempo parcial, o que gera guestionamentos, na propria gestdo municipal, sobre
a validade da Escola de Tempo Integral para a melhoria da qualidade de ensino e a pertinéncia

de serem realizados investimentos nessa politica publica.

% Discussées promovidas pelo comité cientifico do movimento Todos Pela Educacio, composto por diversos
especialistas em educacdo, indicaram qual a pontuacdo a partir da qual pode-se considerar que o aluno
demonstrou o dominio da competéncia avaliada. Decidiu-se que, de acordo com o nimero de pontos obtidos na
Prova Brasil, os alunos sdo distribuidos em 4 (quatro) niveis em uma escala de
proficiéncia: Insuficiente, Basico, Proficiente e Avangado. Disponivel em: <http://academia.gedu.org.br/prova-
brasil>. Acesso em: 25 jan. 2015.
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Porém, h& de se considerar a influéncia das condi¢bes socioecondémicas dos alunos
atendidos no projeto sobre o rendimento escolar, apontados por Brooke e Soares (2008) em

seus estudos sobre eficacia escolar.

Sobre as expectativas externas a escola em relacdo ao desempenho dos estudantes, a

direcéo da Escola Y pondera:

O pessoal pensa assim: Se o aluno estd em uma Escola de Tempo Integral,
tem muito mais tempo de estudo e deveria se sair muito melhor. S6 que
esquecem que esta Escola de Tempo Integral oferece 12h-a de Atividades
Curriculares Complementares [...]. Ele (o aluno) tem 5h de almogo por
semana, hora de lanche no café da manha, no intervalo da tarde, tem tempo
de repouso e descanso. Entdo, ele ndo tem s6 tempo na sala de aula. Na
verdade, o tempo do professor em uma Escola de Tempo Integral, no
trabalho do curriculo comum, é bem similar ao de um professor de meio
periodo (DIRETORA B).

A analise que pode ser realizada em relacdo ao resultado da proficiéncia dos alunos
das ETIs € que, o fato das médias alcangadas nos 2 (dois) componentes ainda estarem muito
proximas da margem minima de pontos considerada como adequada € indicativo que, entre a
populacdo de alunos, ha uma parcela significativa que ndo desenvolveu as habilidades

esperadas ao término do 52 ano do ensino fundamental.

Dessa forma, de acordo com o parametro oferecido pela Prova Brasil e a proposta
formulada de ETI, ainda, ndo se alcancaram o objetivo de garantir a todos os alunos o direito

de aprender bem.

Os resultados da Prova Brasil ainda sdo utilizados na composicdo da nota do IDEB das
escolas e dos municipios por meio da padronizacdo das médias das proficiéncias em Lingua
Portuguesa e Matematica para um indicador entre 0 € 10. No calculo do IDEB, essas médias
de desempenho sdo combinadas com o indicador de rendimento baseado na taxa de
aprovacdo, gerando a nota da escola ou do municipio por etapa de escolarizagdo (anos iniciais

e anos finais).

Na Tabela 7 estdo relacionadas as taxas de aprovacdo da REME e das Escolas X e Y,
que compuseram as notas do IDEB nos anos de 2009, 2011 e 2013.
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TABELA 7: Percentual de alunos do 1° ao 5° anos aprovados na Reme e nas Escolas X e Y, entre nos
anos de 2009, 2011 e 2013.

‘ 2009 ‘ 2011 PIK

REME 85,81 93,00 93,51
ESCOLA X 93,41 97,08 97,66
ESCOLA Y 94,31 94,20 96,45

FONTE: SEMED/ Edunet. Tabela organizada pela autora para o trabalho.

Dentro do contexto das demais escolas da REME, as Escolas de Tempo Integral
apresentam percentuais de aprovacdo mais elevados, contudo, as taxas de reprovacéo,
implicitas no célculo para o alcance do total de 100% de alunos, ja que nessas escolas nao
houve casos de abandono, representam um desvio dos principios das ETIs na formacéo

integral dos estudantes.

O texto do Projeto da ETI enfatiza, a todo o0 momento, a necessidade do professor
conseguir ter uma percepcdo global dos alunos e define 3 (trés) dimensdes avaliativas
(cognitiva, psicomotriz e tecnoldgica) que devem ser consideradas igualmente em uma

avaliacdo educacional.

Além disso, a concep¢do de avaliacdo, processual e continua, estd relacionada a
retroalimentacdo do planejamento escolar no sentido de promover o desenvolvimento de
todos os alunos, sem buscar a homogeneizacdo dos mesmos e considerando a natureza

singular de cada crianca.
Essa percepcdo é confirmada pela direcdo de uma das escolas:

A avaliagdo interna é um diagnostico. [...] Isso faz com que a professora
tenha um diagnostico da crianca em sua sala. O que pode ser melhorado?
Quais as intervengdes que nds podemos fazer? Seja pela coordenadora, pela
professora, pela direcdo da escola, pela familia (DIRETORA A).

Sendo assim, qual justificativa poderia existir para que dentre 500 (quinhentos) alunos
(ndmero aproximado) de 12 ao 52 anos do ensino fundamental, 28 (vinte e oito) sejam
reprovados em um ano (numero correspondente ao indice de aprovagdo da Escola Y em
2011)?

A anélise mais profunda desses dados, assim como o levantamento dos usos que sdo
feitos do mecanismo de reprovacdo no cotidiano dessas escolas ndo formam o escopo de

pesquisa deste trabalho, porém, séo relevantes no contexto de implementacéo da proposta.

A exposicdo sobre os resultados do IDEB, exibido na Tabela 8, aponta a media das

notas das ETIs, no periodo entre 2009 e 2013 e as projecdes desse indice.
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TABELA 8: Ideb de 2009, 2011 e 2013 e as projecdes desse indice para as Escolas X e Y.

IDEB observado IDEB - Metas projetadas
2011 2013 2011 2013 2015
ESCOLAY 55 58 6,1 58 6,0 6,3

FONTE: INEP. Tabela organizada pela autora para esse trabalho
As notas do IDEB da Escola X atingiram as metas® estipuladas pelo MEC em 2011 e

2013, sem, contudo, manter um crescimento continuo ao longo dos anos.

A Escola Y foi a que apresentou melhor resultado inicial (2009 — 5,5), o que fez com
gue as metas projetadas para 0s anos seguintes também fossem, proporcionalmente, mais
elevadas. Porém, a melhoria continua da nota ao longo dos anos, garantiu o alcance das metas

projetadas.

Os resultados obtidos em 2013 pela Escola Y deverdo ser superados para que, em
2015, as metas estabelecidas sejam atingidas, sendo que, para alcancar esse mesmo fim, a

Escola Y bastara ndo reduzir o IDEB em mais de um décimo.

Em relacdo a expectativa das diretoras das escolas sobre o valor do indice do IDEB,
ambas acreditam que as ETIs estdo conseguindo um bom resultado, enfatizando o fato de

terem alcancado 6,0 e estarem acima das metas tracadas para 2013.

A Diretora B justificou a nota de 2009 da Escola Y como sendo fruto das defasagens
de aprendizagem que os estudantes possuiam ao ingressar nas ETIs:

Quando no6s comecamos o trabalho em 2009, recebemos alunos de todas as
escolas circunvizinhas e recebemos alunos de 3°% 4° e 5% anos que nédo
sabiam ler. Entdo, nds tivemos que elaborar um projeto de recuperacéo, de
criar novas oportunidades de aprendizagem para esses alunos de acordo com
0s conhecimentos que eles tinham, partindo dos alunos (DIRETORA B).

Esse depoimento sugere que, na percepcdo da direcdo, a nota do IDEB no primeiro
ano de funcionamento da escola nao foi satisfatoria, porém esse resultado néo foi percebido
como fruto da qualidade educacional oferecida pela escola. No entanto, o aumento desse

indice nos anos posteriores, apesar de se caracterizarem como avancgos, nao foram dispares.

Ja a queda no resultado de 2013 da Escola Y foi explicada nos seguintes termos:

29 A série historica de resultados do IDEB se inicia em 2005, a partir de onde foram estabelecidas metas bienais
de qualidade a serem atingidas ndo apenas pelo Pais, mas também por escolas, municipios e unidades da
Federagdo. A légica é a de que cada instancia evolua de forma a contribuir, em conjunto, para que o Brasil atinja
0 patamar educacional da média dos paises da OCDE. Em termos numéricos, isso significa progredir da média
nacional 3,8, registrada em 2005 na primeira fase do ensino fundamental, para um IDEB igual a 6,0 em 2022,
ano do bicentenario da Independéncia.
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Nos tivemos uma queda no nosso IDEB e isso a gente considera por conta de
[...]. N&o justifica, mas (havia) alguns alunos com muitas dificuldades e que
(embora) tenhamos utilizado todos 0os mecanismos, todas as possibilidades
de avanco, ndo conseguimos que esse aluno tivesse um rendimento que
pudesse ampliar 0 nosso IDEB (DIRETORA A).

O que se faz notdrio nesses relatos é que, se o resultado é positivo, ele é conferido ao
trabalho pedagogico realizado na escola, porém, se for negativo, os alunos é que sdo

responsabilizados.

Questionadas sobre 0s usos que séo feitos, pelas escolas, dos resultados das avaliagdes
externas e da nota do IDEB, as diretoras relataram que os dados sdo estudados pela equipe
gestora e pelos professores nas Horas de Trabalho Pedagdgico Articulado e Coletivo e sdo
repassados para as familias dos alunos nas reuniBes de pais, mas essas informagdes s&o
relativisadas: “[...] também falamos daquilo que nés ndo podemos medir, que ndo esta nas
estatisticas, que é a formacdo integral das nossas criangas [...] qual é a missdo, quais sdo 0s

nossos valores, o que nos queremos?” (DIRETORA A).

Certamente, as avaliagdes em larga escala ndo conseguem captar a totalidade das
acOes educativas desenvolvidas pela escola, porém, os dados que oferecem sdo diretamente
relacionados ao que se propdem avaliar. Desse modo, outros indicadores podem ser

associados aos das avaliacdes externas, mas, ndo comprometerao seus resultados.

Porém, o quanto as escolas conseguem fazer para apropriacdo de seus dados,

planejamento das intervencdes necessarias, ainda nao é possivel dimensionar.

Além disso, considerando que a escola admite a existéncia de outras formas de
manifestacdo da qualidade educacional presentes no aprendizado dos alunos, seria ideal que
essas referéncias e pardmetros avaliativos também fossem legitimados pelos
implementadores, e formas de registro de sua verificagdo fossem padronizadas para a
observacdo do desenvolvimento dos resultados ao longo do processo educativo dos

estudantes.

O projeto da ETI ja indica a necessidade de serem avaliadas 3 (trés) dimensdes da
aprendizagem dos alunos que poderiam servir como ponto de partida para demarcar quais
caracteristicas sdo manifestacbes de qualidade educacional de acordo com o projeto

pedagogico das instituigdes.

Nas falas das entrevistadas foi possivel reconhecer alguns elementos valorizados na

formagéo dos estudantes que correspondem as expectativas de aprendizagem anunciadas no
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Projeto, sendo eles: respeito aos principios de convivéncia social, autorresponsabilizacdo pelo
aprendizado, postura critica, argumentativa e indagativa perante as situagdes e conhecimentos,
participacdo na resolucdo de problemas sociais e ambientais, capacidade de acesso as
informacBes com a utilizacdo da tecnologia, reconhecimento de habilidades individuais e

desenvolvimento de habilidades esportivas e artisticas.

Esses e outros aspectos, reconhecidos como conhecimentos, procedimentos e valores
diferenciais que devem ser desenvolvidos para compor o perfil dos alunos das ETIs, precisam
pautar a construcdo de indicadores que qualifiquem a aprendizagem dos discentes dessas
escolas, complementando, assim, as informagdes geradas pelos indicadores das avalia¢Ges

externas em nivel nacional e municipal.

4.9 Consideragdes sobre a concepcéo de escola de tempo integral e educacéo integral
praticadas da ETI

A educacao que se promove em uma escola, decorre das caracteristicas processuais da
pratica pedagogica que realiza, relacionadas a utilizacdo do tempo e do espaco, a estrutura
curricular, a metodologia utilizada, a formacdo e condicGes de trabalho dos professores, a
utilizacdo de recursos disponiveis, a qualidade de relagcdes que se estabelecem, pontos que

foram abordados ao longo deste Capitulo.

Isso, para que se possam identificar quais concepc¢des de escola de tempo integral e
educacdo integral foram materializadas nas ETIs de Campo Grande, até o presente momento,
ja que nem tudo o que se propde no texto de uma politica/programa/projeto acontece de forma

linear no seu processo de implementacé&o.

Por meio da andlise do contetdo dos depoimentos das entrevistas e dos documentos
coletados foi possivel observar que as concepcdes de educacdo integral vigentes na pratica da
ETI ainda condizem com as do Projeto, no que se refere ao desenvolvimento dos conteidos
em forma de projetos, pela utilizacdo da metodologia da problematizacdo e parcialmente no
sentido de formacéo global dos estudantes, na medida em que os tempos para atividades que
ndo compde a base comum do curriculo foram muito reduzidos. Também nédo se pode mais
afirmar que a interdisciplinaridade estd presente em todos os momentos da pratica

pedagdgica, sendo uma caracteristica inerente a educacao integral.
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Entre as 3 (trés) categorias de analise que essa pesquisa adotou como concepcdes de
ETI (assistencialista, autoritaria e democratica), o que se percebe em relacdo as ETIs de
Campo Grande é que elas assumem o papel assistencialista e democratico, de forma
interdependente, na medida em que foi projetada para atender especificamente a uma
populacdo de baixo nivel socioeconémico numa proposta pedagdgica enriquecida ndo s6 com

atividades extras, mas, também, com um diferencial metodolégico.

Nessa situacdo de dubiedade de funcdes, o papel assistencialista estd posto pelas
caracteristicas do publico a que se destina, e mesmo no depoimento da equipe gestora, quando
reforcam a localizagdo geografica das escolas constante na periferia da cidade, porém, a
manutencdo da concretizagdo do papel democréatico se explicita fragilizada, da forma como
prescrito na Proposta, em que sdo apontados como objetivos a melhoria do rendimento dos

alunos nas avaliacOes externas, entendida como oportunidades de se aprender bem.

Contudo, como se expds, muitas das acdes e estratégias que haviam sido planejadas no
Projeto ndo séo desenvolvidas plenamente. Sdo essas: as horas de permanéncia dos alunos na
escola foram reduzidas, os Tempos Livres e as PEHS foram restringidos, diminuiu-se a
quantidade ofertada de Atividades Curriculares Complementares, a estrutura multidisciplinar
dos Ambientes de Aprendizagem foi parcialmente desfeita, nem todas as Horas de Trabalho
Pedagdgico foram efetivadas, o NUAC-ET] foi destituido, a disponibilidade de computadores
para uso individual dos alunos foi suspensa e vem se reduzindo ao longo dos anos, por falta
de manutencdo, a implantacdo do sistema de gestdo pedagoOgica IntegraEduca ndo foi
concluida e os dados do desempenho dos alunos nas avaliacdes externas nao Sdo expressivos,
ocorrendo, inclusive, reducdo dos indices, o que pode fazer com que o papel assistencialista
esteja, no atual momento, se sobressaindo, ainda que ndo atendido integralmente, ao que foi

proposto.



CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho procurou analisar o processo de implementacdo do Projeto da
Escola de Tempo Integral de Campo Grande com vistas a apreender sua concepcdo de
educacéo integral e escola de tempo integral. Tendo como base a pergunta: o que foi pensado
e implementado, a partir do Projeto da Escola de Tempo Integral, para a ampliagcdo do tempo

de permanéncia da crianca na escola de Campo Grande?

Isso porque, a proposta de ampliacdo da jornada escolar, incorporada aos conceitos de
educacdo integral e escola de tempo integral, vem figurando na agenda publica como
mecanismo capaz de consubstanciar uma educagdo com qualidade, compromisso assumido
pelo Estado perante demandas supranacionais e provenientes dos instrumentos nacionais

legais que normatizam a educacdo desde a Constituicdo Federal de 1988.

O conceito de qualidade educacional, entretanto, por ser construido historicamente, é
formulado de acordo com os interesses e pressdes sociais que demarcam a ideia hegeménica
em determinado momento e local e assumiu maultiplos sentidos no cenario nacional,
relacionando-se a promogéo de acesso universal as escolas, & progressdo dos alunos nos anos
e niveis escolares livre de retencdo e evasdo, a adequacdo de dominio de conceitos e
habilidades dos estudantes em cada ano escolar e ainda a capacidade de instrumentalizar o

sujeito para a sua emancipacao social.

Na atualidade, varias perspectivas de qualidade coexistem e se articulam, constituindo-
se como dimensdes complementares da totalidade da ac&o educativa e para que a escola de
tempo integral produza qualidade em suas variadas dimensdes, deve, aléem de promover o
aumento quantitativo do tempo de ensino e o incremento do curriculo com atividades

complementares, superar a pratica de uma educacdo reprodutivista e meritocrética.
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A aposta na ETI esta na oportunidade de utilizacdo do tempo e dos espagos que Ihe séo
agregados para a realizacdo de alterages estruturais da préatica pedagdgica que provoquem
aprofundamento dos conhecimentos e desenvolvimento da criticidade a partir de vivéncias

democraticas, no intuito de instrumentalizar a autopromocéo dos estudantes.

Porém, a percepcdo predominante considera que a oferta da ETI para alunos
provenientes de familias com baixo nivel socioeconémico é uma forma de atendimento aos
problemas sociais, pelo oferecimento de alimentagéo, abrigo e ocupacdo do tempo dessas
criancas e na prevencdo do abandono, do contato com a violéncia das ruas e da iniciacdo a

marginalidade, secundarizando a discussdo sobre papel educativo da escola.

Mais recentemente, vem sendo difundida uma forma de organizacao do tempo extra na
carga horéria diaria em que as atividades complementares, oferecidas no contraturno, utilizam
espacos e agentes exteriores a escola, caracterizando a oferta da educacdo em tempo integral

em uma escola de tempo parcial.

Na legislacdo, em seu conjunto de normas e programas concernentes ao tema, o
conceito de educacdo integral também vem se modificando ao longo dos anos. Inicialmente,
educar integralmente estava associado as ideias de organizacdo curricular interdisciplinar,
utilizacdo de uma metodologia participativa e formacdo dos estudantes em suas multiplas
dimensdes, porém, mais atualmente, vem sendo caracterizado apenas pela expansdo da

jornada escolar.

O problema, em se conceber a ETI como fundamentalmente assistencialista e a
educacdo integral como um aumento apenas quantitativo do curriculo e das horas diarias de
permanéncia dos alunos na unidade de ensino, esta na diminui¢do da possibilidade da Escola
de Tempo Integral representar uma alternativa para o fortalecimento e enriquecimento da
instituicdo escolar, no que diz respeito a realiza¢Ges de investimentos em sua estrutura fisica,

na formacdo dos professores e na reestruturagcdo de suas praticas pedagogicas.

Além disso, essa variagdo conceitual acarreta a conformacdo do quadro situacional
vigente em que experiéncias implementadas podem estar representando praticas e
pensamentos ideoldgicos distintos, sendo necessario investigar mais a fundo as caracteristicas
de cada projeto ou programa para captarmos as concepgoes subjacentes que estdo embasando

as praticas efetivadas.

No Brasil, as experiéncias pioneiras mais representativas de implementacéo de Escolas

de Tempo Integral (Escola Parque — Bahia, 1950; CIEP — Rio de Janeiro, 1980) tiveram suas
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diretrizes formuladas pelos sistemas estaduais e basearam-se nas concepcdes escolanovistas
difundidas por Anizio Teixeira, que enfatizam o papel da escola na promoc¢édo de vivéncias
democraticas, a formacdo dos alunos em suas multiplas dimenses e a realizacdo de praticas

interdisciplinares e problematizadoras.

Contrapondo-se a essa tendéncia, perfilam as experiéncias mais atuais e de maior
vulto, como o CAIC (1993) e o Programa Mais Educacdo (2007), regidas e emanadas pelo
orgao central (MEC) para serem implementadas pelos sistemas estaduais e municipais em
todo o territorio nacional, sendo caracterizadas por um visdo de escola com funcéo
prioritariamente assistencialista e uma concepcdo de educacdo integral em que a educacéo
formal permanece inalterada, sendo apenas ampliada pela oferta de atividades curriculares

complementares.

Mais especificamente sobre 0 modelo praticado pelo Programa Mais Educacao, que
representa, na contemporaneidade, a forma hegeménica de se conceber e praticar a ampliacao
da jornada escolar, ainda é possivel observar o desvio da atencdo e esfor¢os da estruturagéo e
fortalecimento da escola publica para o atendimento do maior quantitativo possivel de alunos

no contraturno.

Em Campo Grande, a Secretaria Municipal de Educacdo, no intuito de aumentar a
qualidade de educacdo das escolas de sua rede de ensino, formulou e implementou, no ano de
2009, o Projeto da Escola de Tempo Integral, em duas unidades escolares, investindo em nivel
de estrutura fisica das edificacfes, compativeis para o desenvolvimento das especificidades da
proposta pedagogica, em nivel de aquisi¢cdo de recursos materiais (aparatos tecnologicos,
livros, instrumentos musicais etc.), e em nivel de formacdo de professores, por meio de

formacdo preparatoria, reunides de trabalho e estudos semanais.

A educacdo integral, planejada para ETI englobaria tanto aspectos ja explorados em
outras experiéncias (metodologia participativa, organizacdo curricular interdisciplinar,
formagdo global aluno e oportunizagdo de vivéncias de carater democratico) como
incorporaria outros elementos, como o uso da metodologia da problematizacdo, o
desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica, o ensino pela pesquisa, a estruturacdo curricular em
Ambientes de Aprendizagem e a educagdo ambiental, indicando que a concepcao de educagéo
integral presente no texto do Projeto refletiria em uma mudanca profunda na proposta

pedagdgica comumente praticada.
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Porém, os principios e elementos expostos no contedo da proposta, ndo foram
plenamente concretizados ao longo do processo de implementacao.

Em relacdo a implementacdo da estrutura curricular planejada, o condicionante mais
influente foi a reducdo da carga horaria semanal dos alunos na escola (de 52h 50min para
38h30min), que desencadeou na diminuicdo de horas destinadas para o Tempo Livre, para as
Préticas Educativas de Habitos Saudaveis (intervalos de almogo e de meio de periodo) e para
a realizacdo das Atividades Curriculares Complementares, comprometendo o papel
desempenhado pela parte diversificada do curriculo na promocdo da formacdo integral dos

estudantes.

No que diz respeito ao uso da metodologia da Problematizagéo, ela se apresentou
operativa e proveitosa tanto no trabalho com os alunos da educacédo infantil quanto do ensino
fundamental, mesmo que feitas as devidas adequacdes, segundo as caracteristicas de
desenvolvimento prdprias de cada faixa etria. Assim, a caracteristica da educacédo integral
relacionada a utilizacdo de metodologias participativas foi mantida na préatica desenvolvida.

A composicdo multidisciplinar dos Ambientes de Aprendizagem, embora tenha
assegurado a pratica interdisciplinar nos 2 (dois) primeiros anos de implementacdo foi
substituida, em uma das escolas, por uma estruturagdo convencional em areas de
conhecimento. Além disso, foi constatada a reserva de um tempo de estudo semanal para o
desenvolvimento de projetos disciplinares, o que € indicativo da existéncia de dificuldades
e/ou resisténcias em se promover a concepcdo de educacdo integral com organizacao

exclusivamente interdisciplinar dos contetdos.

A formacdo continuada dos professores, realizada nas Horas de Trabalho Pedagdgico,
seria o principal recurso para que essas barreiras fossem superadas, porém a realizacdo desses
momentos também foi prejudicada, ndo pela diminui¢do das horas em si, mas pela dificuldade
de organizacdo desse tempo no cotidiano escolar, principalmente para o encontro de toda a

equipe na Hora de Trabalho Coletivo.

Ainda observou-se que o uso das tecnologias por parte de professores e alunos esta
sendo comprometido pela interrupcdo de fornecimento de computadores para uso individual

de alunos e pela dificuldade na manutencdo das maquinas ja existentes.

Em relacdo ao acompanhamento da SEMED voltado para garantir a materializacdo da

proposta pedagogica e dar sustentacdo a utilizacdo do IntegraEduca, ndo esta ocorrendo, além
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da destituicdo do NUAC-ETI, em 2010, o que implica em fragilizacdo do acompanhamento e
avaliacdo das acdes da ETI pela SEMED.

Esse contexto compde o cenario geral atual do processo de implementacdo das ETIs,
indicando um movimento de distanciamento entre o que foi estabelecido nos textos
norteadores e o que é efetivado na pratica cotidiana, causado, em grande parte, por decisdes e
acOes realizadas no 6rgdo gestor central, representado pela Secretaria Municipal de Educacéo,
como a reducdo de carga horaria dos alunos na escola, a articulagdo precéaria com outros
orgdos da prefeitura para a implementacdo do Integra Educa e a manutencdo dos
equipamentos e a paralisagdo do fornecimento dos computadores de uso individual dos

alunos, a disponibilizagdo de numero insuficiente de funcionarios para as escolas.

Desse modo, os esforcos que se aglutinaram em torno da implementacdo da ETI para a
promocdo de uma escola publica com educacdo de qualidade, corre o risco de se tornarem

nulos.

As informagdes levantadas por esta pesquisa sobre o processo de implementacdo (das
incongruéncias existentes entre os elementos da proposta, ou entre o que foi planejado e o que
foi executado, das condicGes basicas para a sua materializacdo, daquilo que ndo foi possivel
ser realizado, dos desafios a serem superados, dos objetivos ja alcancados), podem contribuir
para as acOes estratégicas dos implementadores, no sentido de promover continuidade,
alteracdes, incremento ou expansao do Projeto da ETI, procurando garantir a melhor alocagéo
e uso eficiente de recursos disponiveis e possibilitando o cumprimento do objetivo primeiro
do Projeto Escola de Tempo Integral, de melhoria na qualidade da educacdo oferecida aos

estudantes das escolas municipais campo-grandenses.
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