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RESUMO

Esta tese traz como tema a Educacdo em tempo Integral, o Programa Mais
Educacao, no municipio de Curitiba/PR e as politicas de formacédo de professores,
com vistas a analisar as Representacdes Sociais de gestores e professores das
escolas publicas estaduais e municipais de Curitiba/PR. Ao tratar de educacao
existe a preocupacdo em se definir estratégias para a busca de sua qualidade,
sendo uma delas relativa a oferta da educacdo em tempo integral, que esta presente
na legislacdo desde a LDB 9.394/1996. Para efetivar o que foi regulado pela
legislacdo, foram desenvolvidas diferentes acdes nos estados e municipios
brasileiros, tendo como ponto de partida programas, como o Mais Educagéo,
definido pelo governo federal. Diante dessa realidade, ha uma preocupacdo em se
conceber a formagcdo que os professores vém recebendo para esse processo
educativo. E preciso pensar sobre as acdes desenvolvidas para a educacdo em
tempo integral. Diante dessas consideracgdes, delineou-se como problema de
pesquisa: Qual a relacdo entre as politicas de educacdo em tempo integral para a
escola publica de Curitiba (Estadual e Municipal) e o Programa Mais Educacao nas
representacdes de gestores e professores? O objetivo foi analisar a relacao entre as
politicas de educacdo em tempo integral para a escola publica de Curitiba (Estadual
e Municipal) e o Programa Mais Educacdo nas representacdes de gestores e
professores, num didlogo com a formagdo e as politicas educacionais. Para tal,
optou-se por uma metodologia de abordagem qualitativa e da Teoria das
Representacbes Sociais, desenvolvida por Moscovici (1978, 2003, 2009, 2011,
2013). Para subsidiar o tratamento dos dados da pesquisa empirica, utilizou-se a
Andlise de Conteudo proposta por Bardin (2010). Dentre os principais autores que
fundamentaram essa reflexdo, estdo Alves-Mazzotti (1984), Arroyo (2012), Arruda
(2002), Brzezinski (2010,2014), Cavaliere (2002, 2009), Coelho e Cavaliere (2002),
Evangelista e Ferreira (2007), Evangelista e Triches (2012), Gatti (2010, 2013,
2016), Jodelet (2001), Jovchelovitch (2008, 2011), Saviani (2008, 2009, 2011,2013),
Shiroma, Garcia e Campos (2011), Souza (2007). Na pesquisa empirica, optou-se
pela entrevista semiestruturada, que envolveu 37 profissionais entre gestores e
professores de 11 escolas municipais e 7 estaduais de Curitiba/PR. Os resultados
permitiram considerar que a formacdo de professores ndo tem sido adequada as
necessidades trazidas pela educacdo em tempo integral, cujo trabalho tem como
foco o desenvolvimento integral do estudante, tornando-se necessario que as
universidades incluam o tema Educacado Integral nos cursos de e que as redes
educacionais revejam seu programa de formacdo continuada. Em relacdo ao
Programa Mais Educacgdo, sdo enfaticos ao afirmar que se trata de recurso
financeiro para atendimento as necessidades da escola, sem, no entanto, evidenciar
o trabalho pedagogico e consideram que a educacdo em tempo integral tem se
concretizado como politica de assisténcia aos estudantes em risco social. Destaca-
se a necessidade de formulagéo de politicas educacionais ou mesmo uma reforma
educacional, que considere a educacao em tempo integral como prioridade.

Palavras-chave: Educacdo em Tempo Integral, Programa Mais Educacéao,
Formacé&o de Professores, Representacdes Sociais.



ABSTRACT

This thesis brings to the theme of Integral Education, the More Education Program, in
the city of Curitiba, Parana, and teacher training policies, with a view to analyzing the
Social Representations of managers and teachers of the state and municipal public
schools of Curitiba / PR. When it comes to education, there is a concern to define
strategies for the pursuit of quality, one of which is related to the provision of full-time
education, which has been present in the legislation since LDB 9.394 / 1996. To
implement what was regulated by legislation, different actions were developed in the
Brazilian states and municipalities, starting with programs such as Mais Educacéo,
defined by the federal government. Faced with this reality, there is a concern to
conceive the training that teachers have been receiving for this educational process.
It is necessary to think about the actions developed for full-time education. In view of
these considerations, it was outlined as a research problem: What is the relation
between the policies of full-time education for the public school of Curitiba (State and
Municipal) and the More Education Program in the representations of managers and
teachers? The objective was to analyze the relationship between full-time education
policies for the public school of Curitiba (State and Municipal) and the More
Education Program in the representations of managers and teachers, in a dialogue
with education and education policies. For this, a methodology of qualitative
approach and of the Theory of Social Representations, developed by Moscovici
(1978, 2003; To support the treatment of empirical research data, we used the
Content Analysis proposed by Bardin (2010). Among the main authors that have
supported this reflection are Alves-Mazzotti (2008), Arroyo (2012), Arruda (2002),
Brzezinski (2010,2014), Cavaliere (2002, 2009), Coelho and Cavaliere Ferreira
(2007), Evangelista and Triches (2012), Gatti (2010, 2013, 2016), Jodelet (2001),
Jovchelovitch (2008, 2011), Moscovici 2013), Shiroma, Campos and Garcia (2011),
Souza (2007). In empirical research, we opted for the semi-structured interview,
which involved 37 professionals between managers and teachers from 11 municipal
schools and 7 state schools in Curitiba / PR. The results allowed to consider that the
training of teachers has not been adequate to the needs brought by full-time
education, whose work focuses on the integral development of the student. In
relation to the More Education Program, they are emphatic in affirming that it is a
financial resource to meet the needs of the school, without, however, evidencing the
pedagogical work and consider that full-time education is in evidence as a policy of
assistance to students At social risk. It is important to emphasize the need to
formulate educational policies or even an educational reform that considers full-time
education a priority.

Keywords: Education in Full Time, More Education Program, Teacher Training,
Social Representations.
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1 INTRODUCAO

11 COMO TUDO COMECOU...

Quando nos propomos a produzir uma tese, ela vem carregada de significado
para ndés como pesquisadores e profissionais da educacgdo, pois buscamos
compreender as questbes que nos afligem em nossa trajetéria pessoal e
principalmente profissional.

N&o é tarefa facil, pois como pesquisadora, € necessario fazer um exercicio
reflexivo frente ao vivido, articulando-o ao idealizado, procurando (re)significar as
experiéncias no campo profissional. Dessa forma, Saviani (2014, p. 1) respalda-nos
ao dizer que “[...] na maior parte do tempo, as acbes humanas desenvolvem-se
normalmente, espontaneamente, ao nivel, portanto da consciéncia irrefletida, até
que algo interrompe seu curso e interfere no processo, alterando sua sequéncia
natural”’. Por isso, acabo sendo instigada a “[...] procurar descobrir o que é esse algo
que, normalmente, n6s nomeamos com a palavra problema” (p. 1, grifos do autor).

A educacdo em tempo integral estd presente em minhas reflexdes desde
antes que surgissem as primeiras escolas publicas com essa caracteristica em
Curitiba. Nas conversas com meu pai sobre educacao, essa forma de organizar a
escola ja permeava nossas reflexdes de forma agregadora. Como professora do
municipio de Curitiba, sempre tive interesse sobre o tema, chegando a atuar em
uma escola de tempo integral, por pouco tempo como professora do Complexo 11
Quando fiz mudanca de area de atuacdo e passei a atuar como pedagoga no
mesmo municipio, escolhi uma escola em tempo integral para trabalhar e foi ai que
se consolidou meu interesse pela educacdo em tempo integral.

No ano de 2006, fui convidada a compor a equipe da Secretaria Municipal de
Educacao, especificamente na Geréncia de Educacéo Integral, do Departamento de
Ensino Fundamental. Nesse periodo é que se iniciaram, no municipio de Curitiba, as
primeiras aproximacdes com o Programa Mais Educagdo, em 2008, quando
participei de algumas videoconferéncias na Universidade Federal do Parana sobre o
programa federal.

1 O Compilexo Il refere-se ao prédio anexo a escola, que tem como proposta o trabalho complementar
na escola em tempo integral, por meio de oficinas.
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A partir dessa trajetoria profissional, a educacao integral em tempo integral
tem sido um desafio e, a0 mesmo tempo, uma paixao, pois acredito que essa € a
forma como deveria se apresentar a educacdo para todas as criancas, uma
educacao integral, numa jornada diaria de no minimo sete horas, acreditando ainda
que uma jornada com essa caracteristica (educacdo em tempo integral) pressupde
uma concepc¢éao de educacéao integral.

Reconheco a importancia dessa jornada a todos os estudantes brasileiros,
independentemente de sua situacdo econémica e social, como direito, de forma a
proporcionar o desenvolvimento integral desse sujeito. Comungo das ideias de
Cavaliere (2009, p. 5) ao afirmar que “[...] uma concepcdo contemporéanea de
educacado integral na escola, partiria da compreensao de que as funcdes dessa
instituicdo sdo multiplas, historicamente determinadas, e cada vez mais exclusivas,
ou seja, sem paralelo em outras instituigdes sociais”. Nesse sentido ainda, conforme
a autora, possibilitar uma vivéncia democratica no dia a dia em especial, “[...] no
sentido da experimentacdo de relagbes humanas baseadas em regras justas e no
respeito ao préximo e a coletividade, aliada a vivéncia cultural diversificada” (p. 5).

Minha dissertacdo de mestrado no periodo de 2009 a 2011 levou-me a muita
reflexdo, pois procurei compreender quais as influéncias das politicas de formacéao
de professores para a escola de tempo integral e para o trabalho do pedagogo.
Aspecto que me faz concordar com Gamboa (2012, p. 84), quando este afirma que
“[...] a concepcao de realidade ou de mundo (cosmovisdo) depende em grande
medida da propria histéria de cada pesquisador’. E do processo vivido que surge
dentre muitas questdes sobre a escola em tempo integral e dentre elas a que atribui
significado a essa pesquisa, ou seja, qual a relacdo das politicas de educacdo em
tempo integral para a escola publica de Curitiba (Estadual e Municipal) e o Programa
Mais Educacao, além de outro grande desafio que € a formacao de professores para
esse modelo de escola, visto que a experiéncia vivenciada na escola permite
perceber que a formagdo que estd sendo realizada ndo tem possibilitado ao

professor refletir sobre as questdes da escola em tempo integral.

1.2 PARA ENTENDER A CONSTRUCAO DA TESE

Os estudos que envolvem a formacdo de professores tém sido tema de

debates e reflexdes dos pesquisadores brasileiros, como Brzezinski (2010, 2014),
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Gatti (2010, 2013, 2016) e Veiga e Viana (2012) sobre a formacéo do professor e
suas contradicfes. Ha uma preocupacdo em se conceber, ou mesmo, definir a forma
como os professores vém organizando o processo educativo; no entanto, como
explica Cosme (2011, p. 27), “[...] ndo ha respostas indiscutiveis que permitam
definir como é que os professores devem conceber, organizar e promover 0
processo de influéncia educativa pelo qual sdo responsaveis no seio das escolas”,
pois como esclarece a autora, podemos perceber que “[...] as instituicdes educativas
dependem das opcdes ideoldgicas, epistemoldgicas e pedagodgicas daqueles que as
propdem [...]" (p. 27).

Outro aspecto que a autora esclarece esta nas exigéncias e nos desafios que
interferem no trabalho do professor, uma vez que “[...] também se torna cada vez
mais arriscado definir, de forma prévia aos contextos escolares e aos professores
que ai intervém, o inventario das exigéncias e dos desafios concretos que permitem
configurar e definir o trabalho docente “(p. 27).

E nesse sentido que ser professor nomeadamente apresenta caracteristicas
diferentes daquelas evidenciadas em sua formacéo e necessarias ao enfrentamento
do cotidiano de trabalho escolar e a sua formacdo € necesséaria para atender as
demandas presentes nesse cotidiano.

Dessa forma, a formacao de professores e a profissdo transformam-se numa
guestdo complexa, em funcdo dos contextos sociais, politicos e econdmico que se
condicionam num processo histérico (CUNHA, 2011).

As politicas educacionais que regulam? a formacéo de professores no Brasil
tratam de questbes que se referem a “[...] atuagao dos professores na escola basica”
(ENS; GISI, 2011, p. 25). Compreender o impacto dessas politicas na formacéo de
professores e consequéncias para o trabalho docente, principalmente no que se
refere a escola de tempo integral, € um dos desafios que se pretende vencer nessa
pesquisa.

Hoje, as culturas ndo sofrem apenas o0s impactos de seu contexto local, mas,

sim, do global, haja vista o atendimento as orientacdes dos organismos

2 Nesse estudo, tomamos a palavra Regulacao na explicacao de Barroso (2005, p. 727), de que por
estar “[...] associada, em geral, ao objectivo de consagrar, simbolicamente, um outro estatuto a
intervencao do Estado na conducao das politicas publicas. Muitas das referéncias que séo feitas ao
‘novo’ papel regulador do Estado servem para demarcar as propostas de ‘modernizagdo’ da
administracdo publica das praticas tradicionais de controle burocratico pelas normas e
regulamentos que foram (e sdo ainda) apanagio da intervencgéo estatal’.
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internacionais® que definem mudancas na sociedade e, consequentemente, nas
escolas. Sao orientacdes que, de acordo com Shiroma, Campos e Garcia (2005, p.
430), propdem a transposicdo das reformas educacionais desencadeadas nos

Estados Unidos e Inglaterra para o Brasil e paises Latinos Americanos, que

[...] por meio de seus documentos ndo apenas prescreviam as orientacdes a
serem adotadas, mas também produziam o discurso “justificador” das
reformas que, preparadas em outros contextos, necessitavam erigir
consensos locais para sua implementag&o (Grifos no original).

Autores, como Ens e Gisi (2011), defendem que as mudancas que vém
ocorrendo, especialmente desde a década de 1990, decorrem de reformas
econdmicas e politicas no contexto internacional. Esclarecem as autoras que “[...]
trata-se de um cenario em que vigora o ideério neoliberal, diante de novos padrdes
impostos pelo dominio da globalizacdo na economia mundial”’, além disso, €&
consequéncia “[...] da propria crise estrutural do capitalismo que se instaurou desde
os anos 1970, nos paises centrais e posteriormente nos paises periféricos” (p. 25-
26).

Por consequéncia, o trabalho dos professores, ligado as politicas
educacionais, passou a ficar atrelado aos contextos socioecondmicos definidos pelo
cenario dominado pelo ideéario neoliberal, em que se defende a ndo participacédo do
estado na economia e como consequéncia acaba repercutindo sobre a educacéo,
guando organismos internacionais, como o FMI ou mesmo o Banco Mundial,
acabam intervindo nas politicas voltadas a educacéo, colocando-a como prioridade,
mas precisando adequar-se a ideia de que pode ser feita com menos recursos.

No Brasil, uma das politicas educacionais estratégicas voltadas para aspectos
de busca da qualidade da escola e alcance de suas metas € a relativa a oferta da
educacdo em tempo integral, cuja necessidade tem se evidenciado desde os anos
1930, na pessoa de Anisio Teixeira, e nas ultimas décadas, principalmente a partir
da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n.

9.394/1996), que estabelece em seu artigo 34 a ampliagcéo da jornada escolar,

3 Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nag8es Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Organizacédo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), entre outros.
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Art.34 — A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola.

8§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 1996 — Grifo nosso).

Para cumprir o que esta legislado, o Plano Nacional da Educacao foi
aprovado em 2001, com duracdo de dez anos (PNE, 2001-2011), que tinha, entre
outros objetivos, a elevacao global do nivel de escolaridade da populacdo e trouxe a
“‘Educacao em tempo integral” como meta para oferta as criangcas oriundas das
classes menos favorecidas, no Ensino Fundamental e para a Educacéo Infantil
(BRASIL, 2001).

Em 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), pela Lei n.
13.005, do dia 25 de junho de 2014, que traz como Meta 6 o tema educacdo em
Tempo Integral, propondo sua oferta (a ser atingida até 2024) em “[...] no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacdo béasica (BRASIL,
2014).

Com esse objetivo e com o intuito de efetivar o que foi regulado pela
legislacéo, foram desenvolvidas diferentes a¢Bes nos estados e municipios
brasileiros, tendo como ponto de partida programas, como o Mais Educacéao,
definidos pelo governo federal. Mesmo tendo um programa e uma agenda de
educacao integral, como indica Leclerc (2012), no ano de 2007 foi instituido o
Programa Mais Educacgédo, pela Portaria Interministerial n. 17/2007, integrante do
Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE). Esse programa tem como objetivo
“[...] induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo -curricular, na
perspectiva da Educacao Integral” (BRASIL, 2007, p. 7).

O PDE surge no contexto educacional brasileiro “[...] como um grande guarda-
chuva que abriga praticamente todos os programas (educacionais) em
desenvolvimento pelo pais” (SAVIANI, 2007, p. 123 — grifo nosso) e no qual o
Programa Mais Educacdo € uma das suas expressfes mais evidentes. Esse
programa prop0e-se a dar suporte aos sistemas estaduais e municipais de forma
que esses sejam estimulados a ampliar a jornada escolar “[...] com duragéo igual ou

superior a sete horas diarias”, como dispde o artigo 1.°, do Decreto n.° 7.083, de 27
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de janeiro de 2010 (BRASIL, 2010). Para o recebimento de recursos, as escolas
elaboram projetos voltados ao atendimento de um pequeno nimero de alunos, em
torno de 100, orientadas pelos 6rgdos mantenedores municipais e/ou estaduais,
atendendo as especificidades do Programa com o intuito de receber os recursos
destinados para tal.
A tarefa inicial do Programa Mais Educacao, segundo Moll (2012, p. 131),
[...] refere-se tanto ao mapeamento das experiéncias de educagdo em
tempo integral no pais e ao “reavivamento” da memoria histérica nesse
campo, fonte necessaria a desnaturalizacdo da escola em turnos, quanto a
proposicdo de um modus operandi que permitisse a operacionalizagdo do

esforco para educacéo integral nas escolas publicas estaduais e municipais
(grifos no original).

Essas questbes, de acordo com o documento orientador do programa,
tomadas como irradiadoras a promocdo da ampliacdo de tempo em diferentes
espacos, sejam na propria escola ou em espacos proximos a ela, ttm como objetivo
oferecer diferentes oportunidades educativas com a participacao de diversos atores
sociais, sob a coordenacéo das escolas e dos professores (BRASIL, 2007).

O Programa Mais Educacao dirige-se, inicialmente, ao atendimento, porém
em carater prioritario, a escolas localizadas em regides metropolitanas e capitais que
apresentem um baixo indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) e
cujos estudantes estejam em situacao de vulnerabilidade social (BRASIL, 2009).

Pode-se evidenciar como caracteristica, em uma analise preliminar, o carater
compensatorio desse programa ao percebé-lo como uma das estratégias para a
diminuicdo da desigualdade educacional no Brasil, tendo em vista sua proposicao
para execucao inicial em locais considerados pela vulnerabilidade social associada a
baixos indices de condi¢cdes de oferta e de desempenho da educacéo obrigatéria
avaliados oficialmente (IDEB).

A cada dia, a oferta da educacao integral acontece nas instituicdes escolares,
de diferentes formas. Observa-se, ainda, que as praticas sugeridas pelo Programa
Mais Educacdo ocorrem em multiplos espacos, além do espacgo escolar, registrando-
se gue o desafio do atendimento a esses estudantes para fazer chegar, as
populacdes, os beneficios de uma escola com a caracteristica da escola em tempo
integral & enorme.

A investigacdo desse problema levou a opgdo tedrica e metodoldgica

assumida: a de ter por apoio para sua execucao a Teoria das Representacdes
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Sociais, a qual se justifica pela fecundidade dessa teoria para investigar a forma
como funcionam os sistemas utlizados individualmente ou por grupo(s) para
qualificar e interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana (ALVES-MAZZOTTI,
2008). Isso porque a representacdo social constroi-se na e pela relacdo entre os
sujeitos e se constitui, como assevera Alves-Mazzotti (2008, p. 24), como um “[...]
processo psiquico que nos permite tornar familiar e presente em nosso universo
interior um objeto que esta distante e, de certo modo ausente”.

A representacdo social € o saber do cotidiano, segundo Jodelet (2001), a
partir do qual os sujeitos, pessoas comuns, sentem e valorizam, tomam decisfes e
agem no mundo que os cerca. Portanto, as informacgbOes fornecidas pelos
participantes da pesquisa (professores e gestores) sobre a escola em tempo integral
e 0 programa mais educacéo traduzem o que sentem, valorizam e como agem frente
aos dilemas do cotidiano da escola em tempo integral em Curitiba, Parand, Brasil.
Informam-nos, ainda, como as politicas educacionais para a escola em tempo
integral se concretizam no campo educacional e como possibilitam a populacao esse
modelo de educacdo, é possivel a compreensdo da realizacdo das politicas de
formacéo de professores.

Como assevera Azevedo (2004, p. Xl), “[...] ndo é outra a realidade que
estamos assistindo no Brasil, quando empiricamente constatamos, dentre outros
aspectos, o direto imbricamento entre os principios que regem a reforma
administrativa do Estado e as politicas educacionais que vém sendo propostas e
implementadas”.

Faz-se necessério, a nosso ver, o entendimento de que a escola de tempo
integral tem uma responsabilidade singular em relacéo a educacao ofertada, visto o
direito a essa educacdo ndo se limitar ao direito de acesso e de frequentar esse
espaco diferenciado, pois a educacéo precisa ser integral, como explica Paro (2009,
p. 20) “[...] passar s0 conhecimento é muito chato, ndo constréi o interesse da
crianca. E preciso leva-la a essa construcao, trabalhar com valores (sem moralismo),
trabalhar crencas, trabalhar a arte, a ciéncia, trabalhar a filosofia em todas as suas
dimensdes”, com o intuito de um trabalho com um curriculo mais amplo, que
compreenda atividades mais participes e que resultem em um tempo
gualitativamente utilizado.

Consideramos, ainda, necessaria a proposicdo e a efetivacdo de politicas

educacionais de formacdao, inicial e continuada, de professores, atinentes a esse
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projeto de escola, as quais requerem a concretizagdo de politicas de formacgdo de
professores para as escolas de tempo integral, como estratégias indutoras para a
educacdo em tempo integral. A formacdo em tempo integral de estudantes, na
escola em tempo integral, segundo Cavaliere (2009, p. 55), estrutura-se por meio de
“[...] um conjunto de ag¢bes educativas, do fortalecimento da formag&o cultural de
criangas e jovens e da aproximacao das escolas com as familias e as comunidades”.
O exame dessas acOes e de seus efeitos pode ser transformado em possiveis
solucbes de questdes relacionadas a realidade educacional brasileira no que se
refere a escola em tempo integral.

Isso posto, levantamos como questdo de pesquisa: Qual a relacdo entre as
politicas de educacdo em tempo integral para a escola publica de Curitiba (Estadual
e Municipal) e o Programa Mais Educacdo nas representacdes de gestores e
professores?

Sendo definido como objetivo geral desse estudo: Analisar a relagéo entre as
politicas de educacdo em tempo integral para a escola publica de Curitiba (Estadual
e Municipal) e o Programa Mais Educacdo nas representacdes de gestores e
professores.

Como objetivos especificos, foram elencados:

a- identificar as politicas educacionais para educacdo em tempo integral no

Brasil e Curitiba/Parang;

b- caracterizar as politicas educacionais de formacédo de professores para
educacdo em tempo integral no Brasil e em Portugal,

c- compreender a proposta do Programa Mais Educacéo e sua relagdo com
as politicas, pelas representacfes sociais de professores e gestores que
atuam em escolas municipais e estaduais com atendimento em tempo
integral no municipio de Curitiba (PR-Brasil);

d- levantar proposicbes para o desenvolvimento da Escola em Tempo
Integral, com base na andlise realizada.

Compreende-se que o projeto de escola integral que visa a oferta da
educacdo em tempo integral € uma demanda da sociedade atual quanto a
necessidade de o estudante permanecer na escola um tempo maior. Esse tempo
ampliado, porém, precisa ser organizado levando em conta a legislacéo, visto essa
oferta de ampliacdo para a jornada escolar so ter sentido se for possivel oferecer

oportunidades que favorecam a aprendizagem significativa e atendam as
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7

necessidades da populacdo. Esse argumento é corroborado por Mira, Stival e
Withers (2009) ao defenderem que essa oportunidade € uma forma de
(re)organizacdo e otimizacdo dos ambientes escolares em termos de tempo e
espaco, para que sejam desenvolvidas atividades que possibilitem uma contribuicéo
ao desenvolvimento integral dos educandos estudantes, enriquecendo o trabalho
que ja € desenvolvido na escola.

Nesse contexto, urge que se conte com professores formados para atuar
numa escola com essa especificidade de atendimento. Tem-se no contexto
investigado levar em conta que a formacao de professores para essa investigacao
deve ser a licenciatura em Pedagogia e as demais licenciaturas, pois a Educacao
em Tempo Integral, no Programa Mais Educacéo, propde o atendimento ao Ensino
Fundamental fase | (municipio) e fase Il (Estado), como um todo.

Sobre a formacdo de professores para a Educacdo Basica, no curso de
Pedagogia, Gatti (2010, p. 1357) afirma que “[...] essa licenciatura passa a ter
amplas atribuicdes, embora tenha como eixo a formacao de docentes para 0s anos
iniciais da escolarizacdo”. Para isso é necessaria uma complexidade no curriculo e
nota-se pelas orientagbes da “[...] resolucdo [1 de 15/05/2006], a dispersao
disciplinar que se impde em funcdo do tempo de duracdo do curso e sua carga
horaria” (GATTI, 2010, p. 1357 — grifos n0ssos).

Entende-se que formar professores envolve duplamente a compreensédo da
importancia da sua funcéo no processo educacional e a qualidade de sua formacéo,
conforme destaca Veiga (2009, p. 25) ao explicitar que essa formacao precisa
contemplar “[...] uma profundidade cientifico-pedagdgica que os capacite a enfrentar
guestBes fundamentais da escola como instituicdo social, uma pratica social que
pressupde as ideias de formacao, reflexao e critica”.

A licenciatura em Pedagogia procura contemplar uma formacao cientifico-
pedagogica, quanto a formacao dos licenciados nos componentes curriculares, tem
ocorrido uma luta para ajustar essa formagdo a necessidade cotidiana de uma
formacdo pedagogica, sem deixar de lado a formagéo disciplinar especifica, pois
segundo Gatti (2010, p. 1357), “[...] verifica-se nas licenciaturas dos professores
especialistas a prevaléncia da histdrica ideia de oferecimento de formagdo com foco
na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formacdo pedagdgica”.

Formacao essa que ndo tem atendido a realidade escolar.
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Para atender e discutir as demandas sociais, politicas e econémicas que
configuram essa formacdo, é fundamental que a formacdo de professores seja
compreendida em sua dimensdo social, ou seja, como direito e como
responsabilidade de uma politica publica educacional e, se constituir, como afirma
Sarmento (2012, p. 28), a partir da “[...] complexificacdo da organizagao escolar e o
exercicio de novos papéis na estrutura escolar, obriga a que a formacao inicial tenha
isso em linha de conta, introduzindo essas tematicas nos seus planos de estudo”.

Paralelamente aos estudos realizados sobre a formacédo docente e a escola
de tempo integral, o aprofundamento tedrico foi realizado com pesquisadores
portugueses da area de formacado de professores, em que a partir da realizacdo de
um Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSE — Estagio Cientifico
Avancado) na Universidade do Minho (UM), em Braga-Portugal, houve a
oportunidade de estudos sobre o tema, além de entrevistas com pesquisadores
portugueses, que séo professores dessa universidade.

Além disso, a educacdo portuguesa traz a caracteristica da Escola a Tempo
Inteiro, que se constitui no continente portugués desde 2005, ajustando a jornada
escolar de todo os alunos de forma completa, com vistas a “[...] promocdo da
igualdade de oportunidades no acesso a atividades paraescolares (desportivas,
artisticas, culturais, etc. ”, aumentando, dessa forma, o tempo escolar (PIRES, 2014,
p. 9).

A definicdo por realizar parte de minha formacdo em Portugal estd nas
semelhancas educacionais e grande articulagdo tedrica com o Brasil e pela
caracteristica da escola a tempo inteiro colocada em préatica poucos anos antes que
o Brasil, mas em todas as escolas portuguesas.

O periodo de estudo, de novembro de 2014 a fevereiro de 2015, possibilitou a
ampliacédo e a reorganizacao dos estudos sobre a escola a tempo inteiro (Portugal) e
a escola em tempo integral (Brasil), o aprofundamento do aporte tedrico e a
composicdo dos procedimentos tedricos e metodoldgicos para se alcancar o0s
objetivos delineados nessa investigacdo. O contato durante a realizagcdo de
entrevistas com professores/pesquisadores da Universidade do Minho trouxe
valiosas contribui¢cdes a essa investigagao.

No Brasil, realizamos entrevistas semiestruturadas com gestores (diretores e
pedagogos) e professores das escolas municipais e estaduais de Curitiba em que o

Programa Mais Educacdo estava sendo desenvolvido. As entrevistas foram
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categorizadas e subcategorizadas para responder aos objetivos desse trabalho.
Levou-se em consideracado que é nesse processo, 0 de entrevista, que se originam
conflitos, contradi¢des, tensbes, divergéncias, frustracdes e resisténcias e que estes
configuram as representacfes de gestores e professores sobre as politicas de
educacdo em tempo integral para a escola publica de Curitiba (Estadual e
Municipal), o Programa Mais Educacao e a formacao de professores. Como orienta
Moscovici (1978, p. 26), as representagbes sociais sdo “[...] uma modalidade de
conhecimento particular que tem por funcéo a elaboracdo de comportamentos e a
comunicagao entre individuos”.

Com base nos aspectos elencados nessa investigacao, realizamos uma
analise do momento sécio-histérico brasileiro, tendo por foco a relacéo das politicas
de educacdo em tempo integral para a escola publica de Curitiba (Estadual e
Municipal) e o Programa Mais Educagéo, uma vez que o contato com as escolas
mostra que sua pratica vem acontecendo no espacgo escolar, sob a forma de
distintos projetos e programas.

Os aspectos relacionados aos aportes tedricos que embasam o
desenvolvimento dessa pesquisa, com a preocupacao da caracterizacdo do que é
politica para a compreensdo do que € politica publica e de como as politicas de
educacdo em tempo integral constituem-se no cotidiano brasileiro, a formacao de
professores no Brasil e em Portugal, o direito a educacao serdo focalizados. Além
disso, o estudo das representacdes sociais constitui-se num aporte teérico para o
entendimento da realidade que cerca a implantacao e interlocucédo dessas politicas
no espaco escolar, especialmente os da acdo de professores e gestores. Percebe-
se a compreensédo dos fenbmenos em suas diferentes manifestacdes, para elucidar
0S pressupostos presentes e procura-se esclarecer as fases ocultas que se
escondem atras desses fendmenos, por meio da interpretacdo (GAMBOA, 2012).

O presente estudo, aprovado pelo Parecer n. 1.067.239, do Comité de Etica
em Pesquisa da PUCPR (Anexo A), integra o conjunto de trabalhos desenvolvidos
no Grupo de Pesquisa: “Politicas, Formagdo do Professor, Trabalho Docente e
Representacbes Sociais — POFORS”, nomeadamente daqueles associados ao
Projeto “Politicas de Formacgédo de Professores: Representagdes Sociais sobre
Insercao, Trabalho Docente e Profissionalizacdo no Espaco Escolar” proposto no
Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo — PPGE/PUCPR, por docentes da linha

de pesquisa: “Historia e Politica da Educacgao”.
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Essa pesquisa tem foco na investigagdo de politicas de formacdo de
professores, profissionalizacdo e trabalho docente no espagco escolar com
fundamentos tedricos na Teoria das Representacdes Sociais e nas politicas
educacionais. Estd vinculado ao Centro Internacional de Estudos em
Representacfes Sociais/Fundacdo Carlos Chagas — CIERS-ed/FCC e a Cétedra da
Unesco sobre Profissionalizagdo Docente.

Com o objetivo de refletir acerca do tema pesquisado e das questdes trazidas
na coleta de dados, a presente tese estd composta em quatro capitulos, incluida
aqui a introducdo como capitulo um.

O capitulo dois faz um estudo sobre o direito a educacao e procura evidenciar
o direito a educacédo na legislacdo brasileira, contextualizando-o na escola em tempo
integral, além de verificar como as politicas publicas constituem-se e como a
legislacdo vem se configurando na educacgéo brasileira e portuguesa, principalmente
no que concerne a escola em tempo integral e a formacgéo de professores.

Traz ainda as questdes referentes as politicas de educacdo em tempo integral
e o Programa Mais Educacdo e busca ampliar o conceito que embasa essa
especificidade de escola e sua complexidade no sentido de compreender que nao
basta apenas o alargamento do tempo escolar, mas que resulte em um tempo
construido de forma intencional. Para tal, o capitulo tem como aporte tedrico autores
como Afonso (2001), Arroyo (2012), Ball em entrevista a Avelar (2016), Barroso
(2005), Bobbio (1992), Bobbio, Matteucci e Pasquino (2008), Bodido e Formosinho
(2010), Boneti (2011), Brzezinski (2010,2014), Cavaliere (2010), Coelho e Cavaliere
(2002), Evangelista e Shiroma (2007), Evangelista e Triches (2012), Ferreira e
Aradjo (2012), Formosinho (2009), Gatti (2010, 2013, 2016), Mainardes (2006),
Mainardes e Marcondes (2009), Novoa (1992), Saviani (2008, 2009, 2011, 2013),
Souza (2007), Souza-Pereira, Leite e Carvalho (2015), entre outros.

O capitulo trés foi elaborado com o objetivo de tratar dos aspectos referentes
aos aportes metodolégicos que dao suporte ao desenvolvimento da pesquisa,
discorre sobre os procedimentos realizados para a construcdo do trabalho, a
abordagem utilizada e os instrumentos que compuseram a coleta de dados. Nesse
capitulo, estdo incorporadas a caracterizacdo do contexto pesquisado e dos sujeitos
que contribuiram para a realizagdo da investigacdo, a forma como se sucederam as
entrevistas e, posterior a isso, a organizacdo e sistematizacdo das andlises

realizadas sobre o material coletado. Para embasar as questdes levantadas nesse
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capitulo, buscou-se o aporte tedrico de autores, como Banchs (2004), Bauer,
Gaskell e Allum (2008), Bardin (2010), Chizzotti (2000), Denzin e Lincoln (2006),
Lidke e André (1986), Ricoeur (1969), Severino (2007), Szymanski (2010), entre
outros.

No capitulo quatro, embasado na Teoria das Representa¢cdes Sociais, s&o
apresentados os dados sistematizados da coleta de dados a partir das entrevistas
realizadas nas escolas publicas (estaduais e municipais) que ofertam Educacdo em
Tempo Integral, no Programa Mais Educacdo, no municipio de Curitiba, numa
abordagem de pesquisa qualitativa, demostrando os dados organizados por
categorias de analise, que possibilitam analisar e discutir essas categorias a luz de
autores, como Arroyo (2012), Alves-Mazzotti (2008), Arruda (2002), Banchs (2000,
2004), Cavaliere (2002, 2009), Flores (2003), Jodelet (2001), Jovchelovitch (2008,
2011), Marcel Garcia (1999), Mauricio (2009), Moll (2009, 2012, 2013), Moscovici
(1978, 2009, 2012), Paro (2009), Shiroma, Garcia e Campos (2011), Tardif (2014),
Wachelke e Camargo (2007), entre outros.

Nas Consideracdes Finais, sdo evidenciados os achados da pesquisa,
trazendo as inferéncias conclusivas da pesquisadora, que procuram responder aos
objetivos da pesquisa, com reflexdes sobre a Escola em Tempo Integral, o Programa
Mais educacdo e a formacdo de professores. Sao apresentadas, ainda, questbes

gue possibilitam futuras pesquisas relacionadas ao tema.
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2 EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL E O PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Nesse capitulo, serdo abordados o direito a educacdo como elemento
fundamental a concretizacdo da escola em tempo integral e as politicas
educacionais que definem e organizam esse tipo de escola no Brasil, bem como a
legislacdo que organiza o Programa Mais Educacdo. Buscou-se compreender a
relacdo entre escola em tempo integral e o Programa Mais Educacdo no Brasil e
como vem se constituindo a formacédo de professores no Brasil e a formacao de
professores em Portugal para as escolas a tempo inteiro.

Fundamentou-se a presente analise em autores, como Afonso (2001), Arroyo
(2012), Ball em entrevista a Avelar (2016), Barroso (2005), Bobbio (1992), Bobbio,
Matteucci e Pasquino (2008), Bodido e Formosinho (2010), Boneti (2011), Brzezinski
(2010, 2014), Cavaliere (2010), Coelho e Cavaliere (2002), Evangelista e
Shiroma(2007), Evangelista e Triches (2012), Ferreira e Araujo (2012), Formosinho
(2009), Gatti (2010, 2013, 2016) Mainardes (2006), Mainardes e Marcondes (2009),
Ndévoa (1992), Saviani (2008, 2009, 2011, 2013), Souza (2007), Souza-Pereira, Leite
e Carvalho (2015), entre outros.

2.1 DIREITO A EDUCACAO NA LEGISLACAO E A EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL

O direito a educacao é tema recorrente quando se refere a educacéo publica.
Para refletir sobre esse tema, é indispensavel compreender alguns significados e
levar em conta que se trata de um termo polissémico. Para esse trabalho, sera
considerado o direito ao se referir ao ordenamento legal e de politicas publicas.

O primeiro significado a que se remete é o de direito em sua forma mais
primitiva, que, de acordo com o Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa (2008, p.
446), é “[...] aquilo que € justo, reto e conforme a lei”, ou ainda a “[...] faculdade legal
de praticar ou ndo um ato, de fruir ou de dispor de alguma coisa, ou de exigir algo de
outra pessoa ou da sociedade: os direitos do cidadao”, e até o “[...] conjunto de leis
ou normas que regulam as relagées dos homens em sociedade”.

Face ao exposto, Bobbio, Matteucci e Pasquino (2008, p. 349) contribuem ao
inferir que o termo direito associado a teoria do Estado ou da politica (que € o
buscado nesse trabalho) refere-se ao “Direito como ordenamento normativo”, que

envolve o “[...] conjunto de normas de conduta e de organizacdo, constituindo uma
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unidade e tendo por conteudo a regulamentacdo das rela¢des fundamentais para
convivéncia e sobrevivéncia do grupo social’, levando em consideracdo a reacéo
gue esse grupo opera quando da violagdo dessas normas.

Marshall (1967) traz sua colaboracéo ao classificar o direito em direitos civis,

politicos e sociais (Quadro 1):

Quadro 1 — Classificacéo do direito

Direitos necessarios a liberdade individual,
liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa.
Pensamento e fé, o direito a propriedade e de
concluir contratos validos e o direito a justica.

DIREITOS CIVIS

Direito de participar no exercicio do poder
politico, como um membro de um organismo
investido da autoridade politca ou como um
eleitor dos membros de tal organismo.

DIREITOS POLITICOS

Tudo que vai desde o direito a um minimo de
bem-estar econdmico e seguranca ao direito de
participar por completo na heranca social e levar
a vida de um ser civilizado de acordo com os
padrdes que prevalecem na sociedade.

DIREITOS SOCIAIS

Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base na teoria de Thomas Humprey Marshall (1967, p.
63).

Como diz Bobbio (1992, p. 5) em relagéo aos direitos do homem,

[...] por mais fundamentais que sejam, sdo direitos histdricos, ou seja,
nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de
novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, nédo
todos de uma vez e nem de uma vez por todas.

Ao tomar-se a educacdo como um direito social, considera-se que o direito a
educacado no Brasil vem se configurando como direito da pessoa humana, mas nem
todos conhecem os instrumentos de exigibilidade que a legislacao pde a disposicéo
de cada pessoa.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 6°, reconhece e define o direito
a educacado como um dever e o primeiro dos direitos sociais, em que o Estado tem

como responsabilidade garantir a todos 0s sujeitos a educacao,

Art. 6 - Art. 6° S&o direitos sociais a educacado, a saude, a alimentacao, o
trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social,
a protecao a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituicdo (BRASIL, 1988).

Esse documento concebe o Brasil como um Estado social de direito, com

inspiracdo democratica, que demanda o respeito aos direitos individuais, assim
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como a concretizacdo dos direitos sociais, que nao podem ser negados (DUARTE,
2007).

A educacéo, por ser considerada um direito social, fortalece o cumprimento
dos demais direitos sociais e estabelece condicdo para que esses direitos
constituam-se. Essa concepc¢do € corroborada por Saviani (2013, p. 745) ao afirmar
que “...] a participagdo ativa” na sociedade em que se esta inserido e o “[...]
exercicio dos direitos de todo o tipo” tem como pressuposto o “[...] acesso aos
codigos escritos”, fazendo com que a escola seja o principal canal para “[...]
converter todos os individuos em cidadaos, isto €, em sujeitos de direitos e deveres”.

Ao reafirmar-se a educacdo como direito, destaca-se a prioridade a ser dada
a educacdo como direito social. Fica evidente que ndo bastam programas de
governo para alcancar a qualidade social da educacado, sdo fundamentais politicas
publicas que a definam como indispenséavel, que precisam ser elaboradas e
implementadas com exceléncia, haja vista os direitos sociais.

Nesse movimento de tomar a educacao como direito social e com o intuito de
normatizar o que esta posto na Constituicdo Brasileira (1988), algumas leis foram
homologadas e trazem o tema em seu texto referéncia ao reiterar o direito a
educagéo. Entre elas, destacam-se o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) —
Lei n® 8.069, de 1990, que em seu capitulo IV, artigo 53, define que “[...] a crianca e
o adolescente tém direito a educacao, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL,1990), a prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
n°® 9.394/1996, que traz o Titulo Il inteiramente voltado ao Direito a Educacéo e
Dever de Educar, e o Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n® 13.005, de
25 de junho de 2014, que incorpora os principios do respeito aos direitos humanos,
com metas estruturantes para a garantia do direito a educacdo basica com
qualidade e que estéo relacionadas ao acesso, a universalizacao da alfabetizacdo e
a ampliagdo da escolaridade e das oportunidades educacionais (BRASIL, 1996;
2014). Esse aspecto é confirmado por Menezes (2012, p. 140) ao explicar que
documentos como a LDB/1996 e o PNE/2014 “[...] reiteram o direito a Educacao
Integral, e, de forma néo inter-relacionada, trazem para a reflexdo o tempo integral,
um dos possiveis alicerces para a construgdo dessa educacao”, embora a autora
considere que nenhuma das legislacbes define de forma clara do que se trata o

tempo integral.
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Tendo em vista que a educagdo como direito do cidaddo e “[...] dever do
Estado e da familia” e que “[...] serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0O
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988) é que se
considera ser de fundamental importancia que a Educacdo em Tempo Integral seja
tratada no bojo das politicas educacionais como um dos meios de propiciar, ao
estudante brasileiro, 0 acesso ao direito social — a educacéao.

Outra questao é com relacdo ao Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizacédo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB)*, que
em seu artigo 10, prevé a distribuicdo proporcional de recursos para a educacao
basica, inclusive para o ensino fundamental integral, como estabelece o inciso IX
(BRASIL, 2007).

Ao considerar que a Educacdo em Tempo Integral tem sido utilizada como
estratégia para o desenvolvimento educacional, mesmo que por meio do Programa
Mais Educacao, e que essa forma de oferta educativa precisaria desenvolver um
trabalho que buscasse o pleno desenvolvimento dos estudantes e que possibilitasse
contribuir para o avango da aprendizagem desses estudantes, preocupando-se com
uma formacdo mais ampla, € que se compreende que a Educacdo em Tempo
Integral € direito dos educandos. Essa ideia € corroborada por Arroyo (2012, p. 33)
quando afirma que “[...] o direito a educacédo levou ao direito a mais educacéo e a
mais tempo de escola”.

Embora esse direito seja reconhecido pela legislacdo brasileira e que é um
dever sua garantia, legitimado juridicamente, nem sempre o direito & educacdo em
tempo integral compbe essa ideia, pois segundo Marcelo Mazzolli (2014), em
debate virtual, afirma que “[...] a educacéao integral ndo € ponto de partida, mas de
chegada; é tempo estendido, é educacgéo na escola, € educacado nos espacos, mas
uma politica que, sobretudo, revisita o contrato social da escola”™ e que se pode

fazer muito mais do que tem sido feito.

4 O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) foi criado pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 e
regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto n°® 6.253/2007, de natureza contabil,
regulamentando a aplicagdo e a manutencdo de recursos para o desenvolvimento do ensino
(BRASIL, 2007).

5 MAZOLLI, Marcelo Roberto Garcia. Debate virtual: O direito a educacéo integral para criancas e
adolescentes: que direito é esse? Disponivel em: <http://feducacaointegral.org.br/noticias/direito-a-
educacao-integral-para-criancas-adolescentes-direito-e-esse/>. Acesso em: 4 abr. 2016.
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Destaca-se que Menezes (2012) indica em suas investigacdes que diferentes
autores desenvolvem estudos sobre o direito a educagcdo em fungcdo do
ordenamento juridico vigente (Constituicdo Federal de 1988), mas indica “[...] ndo
sao muitos que se detém sobre a reflexdo do direito a educacao (em tempo) integral”
(MENEZES, 2012, p. 139).

Com relacdo aos aspectos apontados por Menezes (2012), Arroyo (2012, p.
33) destaca que nas ultimas décadas cresceu a “[...] consciéncia social do direito a
educacao e a escola entre os setores populares”, cresceu também a percepgao de
que o tempo escolar que esta posto hoje em nossa educacdo € muito curto, pois o
direito a educacéo propagado pela legislagao levou ao “[...] direito a mais educacao
€ a mais tempo de escola”.

Arroyo (2012, p. 35) complementa que a escola de tempo integral precisa ser
reconhecida primeiramente como politica publica, ou seja, “[...] uma politica de
Estado que garanta mais tempo compulsério de escola” e que podera ser uma forma
de se “[...] avancar nesses direitos e uma forma de garantir tempos-espacos de um
viver mais digno”. E assim reconhecido esse direito com seu significado politico
pedagdgico, sdo implementados na escola e assumidos como direito pelos
profissionais que estdo no cotidiano escolar.

Faz-se necessario apontar que persiste na escola uma visdo que considera
as criancas e jovens das classes populares como sujeitos que apresentam
problemas de aprendizagem, classificados como reprovados, defasados entre outras

guestdes e que como Arroyo (2012, p. 37) denuncia,

[...] quando essa visdo predomina, enraizada na cultura gestora escolar e
docente, ou quando predomina nas politicas e diretrizes e no rigido corpo
normativo e avaliativo, termina marcando todas as politicas, diretrizes,
regimentos, projetos e propostas. Sua intencdo serd mais educacdo e
mais tempo para compensar atrasos, ajudar mentes menos capazes de
aprender, acelerar lentos e desacelerados, suprir caréncias mentais,
de racionalidade escassa, ajudar nos deveres de casa, reforcar
aprendizados inseguros, diminuir fracassos, elevar as médias das
provinhas e prov@es federais, estaduais e municipais (grifos nossos).

A concepcédo de educacdo integral, alerta Guara (2009, p. 66), “[...] encontra
amparo juridico significativo na legislacdo brasileira, assegurando sua aplicabilidade
no campo da educacéo formal em outras areas da politica social’, e embasada na
protecao integral garante o direito do estudante de “[...] receber atendimento em

todas as suas necessidades pessoais e sociais [...]".
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Portanto, compreender e aceitar a educag¢do em tempo integral como direito é
uma tarefa urgente na formacéo dos profissionais da educacao, pois ndo se pode
reduzir esse projeto de escola a mais educacdo dos comportamentos e pensar que
ela tem como obijetivo retirar as criancas dos riscos eminentes que se apresentam
na sociedade, como as drogas, a violéncia e outras mazelas, com vistas a reduzir
politicas educacionais e programas a “[...] agcbes moralizantes dos filhos(as) do
povo” (ARROYO, 2012, p. 37).

2.2 POLITICAS EDUCACIONAIS E O PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Ao se pensar em uma politica, é necessério considerar a ideia de que ela ndo
€ apenas um documento, mas uma “[...] entidade social que se move no espaco e o
modifica enquanto se move”, como explica Ball, em entrevista a Avelar (2016, p. 6)
e dessa forma modifica “[...] o espaco pelo qual se move”, bem como “[...] ela é
mudada por coisas e muda as coisas” (p. 6).

As politicas publicas precisam ser compreendidas em seu contexto. Bobbio,
Matteucci e Pasquino (2008, p. 954) indicam existir no conceito de politica um
significado classico derivado do termo polis, que “[...] significa tudo o que se refere a
cidade e, consequentemente, o que é urbano, civil, publico, e até mesmo sociavel e
social” e complementam que é um significado atribuido a época moderna, em que
acontece uma perda do significado original sendo substituido, paulatinamente, por
outras expressoes, como “ciéncia do Estado”, “ciéncia politica”, entre outras, que
passam a ser comumente usados para indicar a atividade ou o conjunto de
atividades que, de alguma maneira, tém como referéncia a pdlis, ou seja, o Estado
(BOBBIO, MATTEUCCI; PASQUINO, 2008).

Ainda nessa perspectiva, Boneti (2011) assevera que para o entendimento de
politicas publicas, faz-se necessario perceber a relacdo que existe entre o Estado e
a sociedade civil, presumindo que € nessa relacdo que serdo originados os agentes
gue definirdo as politicas publicas.

Nesse sentido, baseada nas ideias de Souza (2007, p. 69), ressalta-se que
“[...] definicbes de politicas publicas mesmo que minimalistas, guiam nosso olhar
para o locus onde os embates em torno de interesses, preferéncias e ideias se
desenvolvem, isto é, os governos”, porque elas refletem na economia e na
sociedade e revelam as relacBes existentes entre Estado, politica, economia e

sociedade.



35

Essas politicas minimalistas defendem a ideia do Estado minimo e
evidenciam o recuo do Estado, como esclarecem Evangelista e Shiroma (2007, p.

534), no Estado minimo

[...] ndo somente propriamente no que diz respeito a definicdo de politicas
publicas, mas no financiamento das politicas sociais, no estimulo a
privatizacdo da educacao, saude, previdéncia, habitacdo, saneamento e na
transferéncia da sua responsabilidade de provedor para a sociedade civil,
procurando envolver movimentos sociais, organiza¢cdes nao governamentais
(ONGs) e sindicatos, catalisando a capacidade gerencial da esfera social,
sob a forma de parcerias entre outras (grifos no original).

Parte-se, assim, do entendimento de que nos diferentes momentos histéricos,
nas inter-relacdes entre a cultura e a economia, em decorréncia das ideologias e dos
interesses de grupos dominantes, surgem verdades relativas que vao se tornando
absolutas, que resultam e séo institucionalizadas em politicas publicas e quando se
referem especificamente a educacdo, em politicas puablicas educacionais
(WITHERS, 2011).

Pode-se considerar a proposi¢cao de Marx (2011, p. 25) quanto a que “[...] os
homens fazem a sua propria historia; contudo, ndo a fazem de livre e espontanea
vontade, pois ndo sado eles quem escolhem as circunstancias sob as quais ela é
feita, mas estas lhes foram transmitidas assim como se encontram”.

As politicas educacionais, ha pouco tempo, como esclarece Afonso (2001, p.
16)

[...] eram politicas que expressavam uma ampla autonomia de deciséo do
Estado, ainda que essa autonomia fosse, necessariamente, a resultante das
relagBes complexas e contraditorias com as classes sociais dominantes, e
fosse igualmente sujeita as demandas das classes dominadas e de outros
actores coletivos e movimentos sociais.

Nesse sentido, ao tratar-se de politicas educacionais, é necessario considerar
as questdes histéricas, suas implicacdes e consequéncias, bem como o contexto no
gual estdo inseridas, visando ao entendimento desse processo e lembrando que
para se fazer uma andlise de politicas publicas, qualguer uma delas, “[...] é por
definigdo, estudar o governo em agédo” (MARTINS, 2010, p. 36).

Com a globalizacdo da economia, outra compreenséo de Estado e nagdo vem
se configurando, como diz Boneti (2011), pois novos elementos sdo constituidos
para representar a relacdo entre Estado e sociedade civil. A formulacdo de politicas

publicas ndo pode ser efetivada apenas como e sob uma perspectiva juridica num
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Estado neutro, como se essa apenas tivesse 0 objetivo do bem comum e o interesse
das diversas classes sociais, nem como interesse de uma classe dominante que se
utilizaria do Estado para atingir suas finalidades, uma vez que “[...] nas ultimas
décadas, com o avanco das relacdes econdmicas globalizadas, as manifestacdes de
interesses de classes e 0s seus limites ndo sao claramente visiveis” (BONETI, 2011,
p. 13).

Acrescenta o autor em questado “[...] de que a tomada de decisdo que resulta
numa politica publica envolve alguns condicionamentos basicos dependendo do
momento historico” (p. 14). Nesse ambito, as politicas publicas tratam de decistes
realizadas com o objetivo de intervir na realidade social, seja para se realizar um
investimento, seja como forma de interferir administrativamente.

Nessa sociedade, em que se inclui o campo educacional, percebem-se as
influéncias das ideias neoliberais que, de acordo com Barroso (2005, p. 741), tem se
feito “sentir [...] por meio de multiplas reformas estruturais, de dimenséo e amplitudes
diferentes, destinadas a reduzir a intervencdo do Estado na provisdo e
administracdo do servico educativo [...]". Essas reformas, em geral, atendem ao

mundo globalizado, que de acordo com Ferreira e Araudjo (2012, p. 345), esta

[...] em constante desenvolvimento, requer das instituicbes educativas um
novo foco de atuacao politico-educacional. Busca-se a formac¢éo do homem
como ser multidimensional, mais consciente e preparado que, com
competéncia esteja apto a enfrentar os desafios advindos da propria
evolucdo humana.

No Brasil, pode-se dizer que esse modelo neoliberal resultou em termos de
orientagdes educacionais, como aponta Afonso, em entrevista a Schneider (2012, p.
187), num “[...] hibridismo muito maior, [...] 0 que permite, simultaneamente, a
expansao e criacao de novas formas de privatizacdo (neoliberal) da educacéo, a par
de alguma resisténcia dos movimentos sociais que continuam a pressionar pela
defesa da escola publica”.

As mudancgas que tém ocorrido na sociedade, sejam elas politicas ou sociais,
acabam refletindo nos processos educacionais e possibilitam a tentativa de se
instaurar politicas publicas educacionais que atendam as demandas dessas
mudancgas.

Boneti (2011, p. 17) complementa que o Estado € uma “[...] instituicdo nao

neutra”, impelido por valores “[...] ideoldgicos, éticos e culturais”. Esse mesmo
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Estado organiza-se a partir de diferentes “[...] interesses e caréncias sociais” e dessa
forma ndo é possivel pensar o Estado e a sociedade civil como “[...] instituices
separadas” e, portanto, as politicas publicas sado “[...] construcfes coletivas e
sociais”.

Assim, pode-se admitir que uma forma de politica puablica educacional que
vem se configurando no Brasil nos ultimos anos é a relativa a oferta da escola de
tempo integral, na e para a qual investimentos e leis foram propostos e nem sempre
direcionados a esse projeto de escola com vistas a uma educacao de qualidade ou
mesmo como um direito da crianga brasileira.

Ball, em entrevista a Avelar (2016, p. 7), amplia a ideia de que a politica
necessita ser “[...] traduzida do texto para a pratica, de palavras no papel para acdes
na sala de aula”. Esse mesmo autor reforca a ideia de que determinadas politicas
demandam dos professores uma grande criatividade, pois necessitam, a partir do
texto, recria-las em ac¢bes viaveis dentro do cotidiano escolar e nem sempre isso €
possivel, em funcdo da complexidade do trabalho realizado. Pode-se inferir que com
a politica de educacao em tempo integral essa é uma caracteristica presente.

Foi possivel perceber que ao ser traduzida essa politica de educacdo em
tempo integral, traz uma tensdo ao ambiente escolar, pois 0s espagos ndo sao
adequados e os professores ndo estdo totalmente preparados para atuar numa
escola com a caracteristica de tempo ampliado, ja que ndo ha clareza por parte dos
profissionais da escola de como essa politica precisa se configurar em sala de aula.

A associacado a essa tensao é feita pela fala de GE2, GE13:

Entdo dai a proposta veio, mas ndo diz o como, ndo é. Pois quando eu
entrei em contato com o manual, fui procurar referéncias de leitura, e ele
ndo aponta isso. E ai vocé fica naquela “quem nos socorrera” (GE2 — grifos
no original).

Eu acho que é um problema grande, de ndo preparar o espaco fisico,
também a capacitacdo das pessoas que vao trabalhar, porque mesmo
agora que sdo professores formados a questdo é que o professor nao
consegue ainda enxergar aquilo como uma atividade diferenciada, ele quer
transferir [a pratica] do regular para o contraturno, € ndo pode ser assim,
esse é o0 grande problema que eu vejo (GE13 — grifos nossos).

Nessa perspectiva, é preciso perceber como € entendido o trabalho que é
feito na “mobilidade de politicas” (BALL em entrevista a AVELAR, 2016, p. 10), pois
€ necessario perceber quais 0s espagos em que as politicas tém sido realizadas e

0S sujeitos que as estao fazendo e com isso olhar de que forma
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[...] estes novos espacos e novos atores articulam em ambos, espagos
estatais tradicionais e contextos nacionais, e atores politicos em cenarios
estatais. Entdo, se tenta relacionar o local e o nacional com esta rede global
e, a0 mesmo, reconhecer a interacdo e mobilidade das coisas, pessoas e
ideias ao longo destas relag6es (BALL em entrevista a AVELAR, 2016, p.
10).

Portanto, quando s&o formuladas politicas educacionais, dificiimente se tem
nocdo onde ela serd concretizada, como € esse lugar, qual sua estrutura, que
pessoas estardo na escola e com qual formacdo, quais as condicdes existentes.
Complementa Ball em entrevista a Avelar (2016, p. 12) sobre a formulacdo de

politicas e de seus formuladores que

[...] legisladores e tomadores de decisfes, [...] assumem que as politicas
sejam imunes a contexto [...], eles desmaterializam as politicas, [...] tem em
sua mente uma espécie de escola ideal, a melhor possivel, [...] eles pensam
sobre como séo atuadas, quer seja bem ou mal atuadas, elas ndo possuem
contexto.

Sobre o porqué da formulacdo de politicas publicas por meio de programas,
como € o Programa Mais Educacdo, Souza (2007, p. 69) explica que essas
constituem-se “[...] no estagio em que governos democraticos traduzem seus
propésitos e plataformas eleitorais em programas e acdes, que produzirdo
resultados ou mudangas no mundo real”. Nesse sentido, no estudo sobre politicas
publicas, € necessério explicar a natureza delas e analisar seus processos, que ao
serem demarcados pelo seu objeto e ndo necessariamente pelo seu conteldo
substantivo, evidenciam as questfes que buscam solucionar, conforme orienta a
autora.

Com base nas reflexbes apontadas, Souza (2007, p. 83) estabelece que o
cerne da formulacdo das politicas publicas esta na “[...] luta pelo poder e por

recursos entre grupos sociais”. Para a autora, as politicas publicas

[...] privilegiam alguns grupos em detrimento de outros, embora as
instituicbes sozinhas ndo desempenham todos os papéis — ha também
interesses, como nos diz a teoria da escolha racional, ideias, como
enfatizam o institucionalismo histérico e o estrutural, e a histéria, como
afirma o institucionalismo histérico (SOUZA, 2007, p. 83).

Essas politicas, ao chegarem ao Estado e ao Municipio, sdo traduzidas,
sendo que ao chegarem a escola sdo novamente traduzidas, como nos orienta Ball,

em entrevista a Mainardes e Marcondes (2009) e Mainardes (2006).
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Para a andlise das politicas que orientam a escola de tempo integral no Brasil
e a formacdo de professores para essa escola, € necessario que se estabelecam
relacbes consideradas fundamentais para que essa analise efetive-se, que se
busquem as “questdes de fundo” que trazem as informacbes necessarias de
decisbes tomadas, de escolhas realizadas, caminhos percorridos para a colocagao
dessas politicas em modelos educacionais (HOFLING, 2001).

Trazer as vozes dos atores do processo € fundamental, pois conforme nos

orientam Bodido e Formosinho (2010, p. 405),

[...] ndo bastam andlises dos documentos oficiais, uma vez que, em funcgéo
de dindmicas proprias, eles sao ressignificados em cada unidade escolar, o
gue nos permite afirmar que, quaisquer que sejam o teor, a intencionalidade
e 0 grau de consisténcia das propostas governamentais, ndo ha como
garantir um padrdo em suas implanta¢gBes. Consideramos, por outro lado,
gue as vivéncias nos cotidianos escolares se constituem, como diz Rockwell
(s/d), em referéncias impares para que se possa documentar 0 nao
documentado.

Nesse contexto, é necessario considerar que politicas educacionais também
tém a ver com a estrutura fisica, sobre prédios, dinheiro, pessoas e suas relagoes.
Portanto, é preciso compreender que uma politica publica é resultado de um
conjunto de agbes do Estado e tem como “[...] objetivo transformar a realidade numa
perspectiva de futuro, ndo apenas momentaneo” (BONETI, 2011, p. 18).

Isso corrobora com a ideia de que as politicas educacionais para a escola de
tempo integral no Brasil tem sido pensada de forma desarticulada, para atender de
maneira emergencial as demandas postas pela legislacao e pela prépria sociedade.
Uma educacao que desconsidera a formacdo e o desenvolvimento dos educandos,
gue é ofertada, por vezes, com uma qualidade duvidosa, em espacos inapropriados.

Nesse sentido, a escola de tempo integral tem sido tratada na atualidade por
meio de programas, como se caracteriza o Programa Mais Educacdo, que se
constitui como uma estratégia indutora de ampliacdo de jornada escolar nas
escolas publicas, para no minimo sete horas diérias, na perspectiva da educacao
integral em que entende que o territorio da educacdo escolar pode expandir-se
para além dos muros da escola e alcancar seu entorno e a cidade em suas
multiplas possibilidades educativas (BRASIL, 2013, grifos nossos).

Para que esse programa fosse desenvolvido, a legislacdo trouxe elementos

para regulamentar a forma como se constituiria (Quadro 2).
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Legislacéo

Ementas

Lei n. © 8069/1990 - Estatuto da
crianca e do adolescente

Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e da
outras providéncias.

Lei n. ©9394/1996 - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

Estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional.

Lei 10.172/2001 — Plano Nacional
de Educacéo - PNE (vigéncia de
10 anos)

Aprova o Plano Nacional de Educacdo e da outras
providéncias.

Lei 11.494/2007 — Fundo de
Manutencédo e Desenvolvimento da
Educagéo Bésica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB)

Regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), de que trata o art. 60 do Ato das
Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias; altera a Lei n.
10.195, de 14 de fevereiro de 2001; revoga dispositivos das
Leis n. 9.424, de 24 de dezembro de 1996, 10.880, de 9 de
junho de 2004 e 10.845, de 5 de mar¢co de 2004; e d&
outras providéncias.

Portaria Interministerial n°® 17, de
24 de abril de 2007

Institui o Programa Mais Educagéo, que visa fomentar a
educacéo integral de criancas, adolescentes e jovens, por
meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno
escolar.

Lei 11.947/2009 — Programa
Nacional de Alimentag&o Escolar.

Dispde sobre o atendimento da alimentacdo escolar e do
Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da
educacéo bésica; altera as Leis nos 10.880, de 9 de junho
de 2004, 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, 11.507, de 20
de julho de 2007; revoga dispositivos da Medida Provisoria
n® 2.178-36, de 24 de agosto de 2001, e a Lei n° 8.913, de
12 de julho de 1994, e da outras providéncias.

Resolucdo/CD/FNDE/ N° 38/2009
— PNAE/Mais Educacao e
Resolucdo/CD/FNDE/ N° 67/2009
— PNAE/Mais Educacéo

Dispbe sobre o atendimento da alimenta¢@o escolar aos
alunos da educacdo basica no Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar — PNAE.

Resolucdo/CD/FNDE n ° 67, de 28
de dezembro de 2009

Altera o valor per capita para oferta da alimentac¢éo escolar
do Programa Nacional de Alimentac8o Escolar — PNAE.

Decreto N° 7.083/2010

Dispde sobre o Programa Mais Educacéo.

Resolug&do/CD/FNDE/N® 34/2013

Destina recursos financeiros, nos moldes operacionais e
regulamentares do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), a escolas publicas municipais, estaduais e do
Distrito

Federal, para assegurar que essas realizem atividades de
educacéo integral e funcionem nos finais de semana, em
conformidade com o Programa Mais Educacéo.

Lei n® 13.005/2014- Plano Nacional
de Educacdo (vigéncia de 10 anos)

Aprova o Plano Nacional de Educac¢édo (PNE) e da outras
providéncias.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, a partir da pagina oficial do Programa Mais Educacéo. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacao/base-legal>. Acesso em: 4 abr. 2016.

A legislagcéo e seus desdobramentos, apresentadas no quadro 2, definem o

espaco/tempo para a escola em tempo integral e orientar e organizam as acdes a

serem desenvolvidas nesse tipo de escola.

A proposta da escola em tempo integral no Brasil resulta da construcédo de

uma acao intersetorial entre as politicas publicas educacionais e sociais, que
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acreditam que contribui, desse modo, tanto para a diminuicdo das desigualdades
educacionais, quanto para a valorizacdo da diversidade cultural brasileira. Essa base
legal representa o que tem se concretizado em termos de legislacdo para que a
educacdo em tempo integral efetive-se no Brasil, o que, no entanto, ndo deixa de
trazer em seu cerne o carater assistencialista, provisério e de descontinuidade que

0s programas tém expressado no pais.

2.2.1 As pesquisas sobre o Programa mais Educacao no Brasil

O Programa Mais Educagéo entra em cena no Brasil no ano de 2007, quando
foi assinada a Portaria Normativa Interministerial n° 17, de 24 de abril, pelos
ministros na época, Fernando Haddad — Ministro da Educacédo; Patrus Ananias —
Ministro do Desenvolvimento Social e Combate & Fome; Orlando Silva — Ministro dos
Esportes e Gilberto Gil — Ministro da Cultura (BRASIL, 2007).

Esse programa tem como principio primeiro o estimulo ao desenvolvimento
da jornada ampliada (escola em tempo integral) as criancas, adolescentes e jovens
brasileiros, por meio de atividades socioeducativas, realizadas em contraturno
escolar. Tratava-se de uma proposta ampliada com o desenvolvimento de diferentes
projetos.

A partir da proposta desse programa de ampliacdo da jornada escolar e de
sua colocacdo em pratica pelas escolas que apresentassem projetos, a comunidade
cientifica mobilizou-se no sentido de estudar o tema e as diferentes propostas
apresentadas pelas escolas, que foram limitadas pelos recursos definidos por estas,
fazendo analises em diferentes contextos e realidades.

Para conhecer um pouco desses contextos e realidades, realizou-se um
levantamento, ou seja, mapeou-se o periodo de 2013 a 2016°, no banco de teses e
dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). O intuito era verificar os trabalhos que tratavam do tema — Programa Mais
Educacao — e posterior sistematizagdo dos estudos localizados (Quadro 3 e 4), com
os titulos, autores e as problematicas que esses trabalhos tratam, a partir das

palavras-chave, além de uma breve sintese. Nesse mapeamento, foram

6 Esse levantamento foi realizado no ano de 2014 e complementado em 2016, pois 0 banco de
dados da Capes estava desatualizado na primeira verséo, sendo reativado em 2016.
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considerados apenas os trabalhos que traziam o termo Mais Educacdo como

indutor.

Esse tipo de levantamento, de acordo com Romanowski e Ens (2006, p. 39),

SA0 uma

[...] contribuicdo importante na constituicdo do campo tedrico de uma area
de conhecimento, pois procuram identificar os aportes significativos da
construgdo da teoria e pratica pedagogica, apontar as restricdes sobre o
campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacao,
identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas
de solucéo para os problemas da pratica e reconhecer as contribuicdes da
pesquisa na constituicdo de propostas na area focalizada.

Por meio desse mapeamento, buscou-se verificar o que tem sido produzido

nas pesquisas académicas, com a intencédo de identificar a totalidade dos estudos

realizados no Brasil sobre a temética relacionada ao Programa Mais Educacao, para

realizar, como propde Ferreira (2002, p. 258), “[...] uma metodologia de carater

inventariante e descritivo da producdo académica e cientifica sobre o tema que

busca investigar”.

Foram identificados 51 trabalhos a partir do tema indutor “mais educagao” e

apos novo refinamento pela pesquisadora, foram selecionados 24 trabalhos que

analisavam o tema: Programa Mais Educacdao relacionados a temética da Educacao.

Deles, 18 sado dissertacdes (Quadro 3) e 6 sdo teses (Quadro 4).

Quadro 3 — Dissertacdes que analisam o Programa Mais Educacéo (2013-2016)

Titulo/ autor

IES

Palavras chave

Objetivo do trabalho

1 A funcéo da escola e o
papel do professor no
programa Mais
Educacao (2007-2012)
Rosa, (2013,
Dissertacao,
Mestrado).

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE
SANTA
CATARINA

Programa Mais
Educacéo.
Funcéo da
escola. Professor.
Governo Lula.

A pesquisa objetivou
explicitar as implicagbes do
Programa Mais Educacéo na
funcéo da escola e no papel
do professor, caracterizando
0 programa e a politica de
educagdo em tempo integral
e compreendendo os
propositos da educacdo em
tempo integral no contexto da
sociedade capitalista atual.

Continua...
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Continuacao...

Titulo/ autor IES Palavras chave Objetivo do trabalho
Programa Mais UNIVERSIDADE Programa Mais Essa pesquisa analisou a
Educacao nas Escolas | FEDERAL DE Educacao. implementacdo do Programa
Estaduais de Porto RONDONIA Sociedade de Mais Educac¢&o no municipio
Velho-RO: percursos classes. de Porto Velho. Buscou a
para a educacéao Educacao partir da histdria real analisar
integral. Integral. as proposicdes educativas
Soares, (2013, Qualidade de presentes no Programa Mais
Dissertacdo, Mestrado) Ensino Educagéo e o ideal de
Educagéo Integral e sua
materializagdo no chéo da
escola.

Educagéo Integral na UNIVERSIDADE Educagéo A autora teve como objetivo

escola Pablica: uma
reflexdo
fenomenoldgica sobre
concepgoes e
vivéncias no contexto
do Programa Mais
Educacéo.

Ponce, (2013,
Dissertacao, Mestrado)

FEDERAL DE
MATO GROSSO

Integral; Escola
Publica;
Programa Mais
Educacéo;
Concepcéao;
Fenomenologia.

descrever e interpretar as
concepcgdes de educacao
integral e as vivéncias que
direcionam a pratica
educativa de professores,
monitores e equipe
pedagégica de uma escola
publica no municipio de
Sinop-MT na implantacéo e
desenvolvimento do
Programa Mais Educacéo.

Programa Mais UNIVERSIDADE Curriculo. O estudo teve como objetivo
Educacao: uma FEDERAL DO Educacao analisar as relactes
andlise de sua relacdo | RIO GRANDE DO | Integral. estabelecidas entre o
com o curriculo formal | SUL Programa Mais Programa Mais Educacéo e o
em trés escolas de Educacéo curriculo formal escolar, os
Esteio — RS. pressupostos tedricos que
Moreira, (2013, embasam o Programa e as
Dissertacdo, Mestrado) concepgdes no interior das
escolas sobre saberes
escolares e comunitérios,
educacdo integral e curriculo.
A gestédo pedagdgica UNIVERSIDADE Politica As questdes que embasaram
do Programa Mais FEDERAL DO Educacional. essa pesquisa tém como
Educacdo: um olhara | PARA Educacao foco a gestédo pedagdgica
partir da experiéncia Integral. deste Programa e sua
da Escola Teodora Programa Mais relacdo com os indicadores
Bentes. Educacéo. de aprendizagem, a partir da
Santos, (2013, experiéncia da Escola
Dissertacdo, Mestrado) Teodora Bentes entre os
anos de 2008 e 2012.
Avaliacéo da FUNDACAO Escola de tempo | Foi avaliado pela autora o
contribuicéo do UNIVERSIDADE integral. Ideb. desempenho do Programa
Programa Mais DE PASSO Programa Mais Mais Educacgdo no municipio
Educacéo para as FUNDO Educacéo. de Rio Verde, Estado de
escolas municipais de Qualidade em Goiés, estudando-se os
Rio Verde — GO: dos educacéo. principios e as estratégias do

nameros do Ideb &
percepc¢ao qualitativa
dos sujeitos.

Moreira, (2013,
Dissertacdo, Mestrado)

Programa Mais Educacéo,
além da avaliacdo em larga
escala e o IDEB, principal
indicador de avaliagédo da
gualidade das escolas
brasileiras.

Continua...
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Continuacao...

Titulo/ autor IES Palavras chave Objetivo do trabalho

7 Um estudo sobre o CENTRO Politicas publicas, | A pesquisa investigou as
trabalho educativo com | UNIVERSITARIO | Programa Mais praticas dos educadores com
familias no Programa LA SALLE Educacao, familias na perspectiva da
Mais Educacéo sob as Familias, bioecologia do
perspectivas ecoldgica Trabalho desenvolvimento humano e
e da educacao social. educativo em dos principios da Educacéao
Thiecker (2014, tempo integral, Social no contexto do
Dissertacdo, Mestrado) Educagédo Social | cotidiano do Programa Mais

Educacdo.

8 A Implementacéo do UNIVERSIDADE Politicas O objetivo desse estudo foi
Programa Mais FEDERAL DO Publicas. analisar o Programa Mais
Educacdo em escolas | RIO GRANDE DO | Educacéo Educacéo e sua
da Rede Municipal de NORTE Integral. implementacao da rede
Ensino de Natal/RN: Programa Mais municipal de ensino da
um estudo sobre o Educacéo cidade do Natal/RN e
periodo de 2008 — verificar em quais dimensdes
2011. Silva, (2014, este Programa contribuiu
Dissertacdo, Mestrado) para a efetiva melhoria da

educacédo publica municipal,
no periodo de 2008 a 2011.

9 O Programa "Mais UNIVERSIDADE Educagéo O objetivo dessa pesquisa foi
Educacao" e a FEDERAL DE integral. de investigar as contradi¢fes
educacéo integral na PELOTAS Formacéao presentes na concepc¢do de
escola publica: uma onilateral. educacéo integral propagada
andlise a partir da Emancipacéo pelo Programa Mais
perspectiva da humana. Politica | Educag&o tendo como
formacéo onilateral. publica perspectiva de analise a
Santos, (2014, educacional. categoria de formacéo
Dissertacdo, Mestrado) Programa Mais onilateral, em uma escola

Educacéo municipal de Pelotas.

10 | A atuacéo do educador | UNIVERSIDADE Programa Mais Essa pesquisa problematizou
no Programa Mais DO VALE DO RIO | Educacéo. 0s tensionamentos
Educacdo Em uma DOS SINOS Educador. enfrentados pelo educador
escola publica Educacao em sua atuacao, no contexto
estadual do Rio Integral/Tempo do Programa Mais Educacéo,
Grande do Sul. Integral. em uma escola estadual
Bizarro, (2014, localizada no municipio de
Dissertacdo, Mestrado) Esteio (RS).

11 | Educacéo integral: UNIVERSIDADE Pratica A pesquisa buscou analisar
olhares em torno de FEDERAL DE pedagogica. como as praticas de
uma escola publica SANTA Emancipacéo. Educacéo Integral tém se
municipal de Caxias- CATARINA Programa Mais constituido numa unidade de

MA. Magalhées,
(2014, Dissertacao,
Mestrado)

Educacéo.
Curriculo Escolar.
Educacéo
Integral.

ensino, e como a Educagéo
Integral contribui para tecer
uma pratica pedagogica
emancipatoria, numa escola
municipal localizada no
bairro/ Campo de Belém de
Caxias-MA.

Continua...
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Continuacao...

Titulo/ autor IES Palavras chave Objetivo do trabalho

12 | As politicas de UNIVERSIDADE Educacao A pesquisa objetivou analisar
educacéo integral em FEDERAL DE integral. O percurso e quais 0s
Ariquemes Rondénia: RONDONIA Educacao em impactos das politicas de
uma andlise do Projeto tempo integral. educacéo integral no
Burareiro de Educacéao Politecnia. Municipio de Ariguemes - RO
Integral e do Programa Projeto Burareiro. | no periodo entre 2005 e
Mais Educacéo. Programa Mais 2013.

Frutuoso, (2014, Educagéo.
Dissertacdo, Mestrado)

13 Programas “Segundo UNIVERSIDADE Esporte. A pesquisa teve como
Tempo” e “Mais ESTADUAL DE Programas objetivo analisar o
Educacédo” e seus PONTA GROSSA | sociais. Programa | desenvolvimento do esporte
desdobramentos: o Segundo Tempo. | na escola e seus principios
esporte no contexto Programa Mais educacionais no Programa
escolar na perspectiva Educacéo. Segundo Tempo integrado
dos professores de ao Programa Mais Educacéo
Educacéo Fisica. e na perspectiva pedagégica
Grando, (2015, dos professores de
Dissertacdo, Mestrado) Educacao Fisica.

14 | Programa de UNIVERSIDADE Programa Mais A autora procurou identificar
educacédo (em tempo) FEDERAL DE Educacao; e delimitar as concepc¢des de
integral: uma analise PERNAMBUCO Educacdo em educacdo integral e
do discurso de atores Tempo Integral; juventude presentes no
participantes do Discurso discurso oficial e de seus
Programa Mais governamental agentes envolvidos a partir
Educacao. sobre juventudes; | de uma andlise critica.
Ferreira, (2015,

Dissertacdo, Mestrado)

15 Do Programa Mais UNIVERSIDADE Programa Mais Essa pesquisa teve como
Educacgédo a educacao | FEDERAL DE Educacéo. objetivo analisar os aspectos
integral: o curriculo SANTA Educacédo pedagdgicos inerentes a
como movimento CATARINA Integral. educacéo integral presentes
indutor. Integracéo na organizacao curricular das
Becker, (2015, Curricular escolas que ofertam o
Dissertacdo, Mestrado) Programa Mais Educacéo, na

Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis.

16 | O Programa Mais CENTRO Escola. Género. Nesse trabalho, a autora
Educacéo face aos UNIVERSITARIO | Mais preocupou-se em investigar
desafios para viver as LA SALLE Educacgdo/Educa | as questdes referentes as
diversidades e ¢éo Integral. intencdes referentes a raga e

enfrentar as
desigualdades de raca
e género na escola: de
como aprender a dizer
a sua palavra.

Pavani, (2015,
Dissertacao, Mestrado)

Opresséo. Raca

ao género no Programa Mais
Educacéo, no contexto da
escola contemporanea, que é
universal no acesso e que
tem sua funcdo ampliada
para mero atendimento.

Continua...
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Continuacao...

Titulo/ autor

IES

Palavras chave

Objetivo do trabalho

17 | Concepcdes que UNIVERSIDADE Educacao A pesquisa objetivou estudar
orientam atual agenda | ESTADUAL DE integral; a atual agenda de educacéo
de educacéo integral PONTA GROSSA | concepces que integral manifestada pelo
no Brasil: uma andlise orientam o Programa Mais Educacéo,
de cadernos do “Programa Mais analisando a concepcéao de
“Programa Mais Educacao’; educacéo integral presente
Educacao” capitalismo; no programa. Para tal,

Silva, (2016, emancipagao evidenciou as concepc¢fes
Dissertacdo Mestrado) humana tedrico-praticas do Programa,

verificando sua contribuig&do
para a manuteng&o ou
transformacé&o social,
compreendendo o papel da
educacdo em tempo integral
no contexto atual.

18 Qual é o “Mais” da

Gigante, (20186,
Dissertacao, Mestrado)

UNIVERSIDADE

Programa Mais

Nesta pesquisa, o0 autor

Educacdo? Uma DO ESTADO DO Educacéo. busca a compreenséo do
investigacédo do RIO DE JANEIRO | Politica de Programa Mais Educacéo
Programa Mais Curriculo. como uma politica curricular
Educag&o como Binarismo. e educacional, que ndo
politica curricular. Hibridismo. podem ser

descontextualizadas e
desarticuladas do espagos-
tempos. Procura
compreender as politicas
educacionais como
producdes conectadas e
indissociadas da arena da
politica social.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base no banco de Teses e Disserta¢cdes da Capes.

Os resultados trazidos pelas pesquisas evidenciam diferentes tematicas com

relacdo ao Programa Mais Educacéo. As dissertacfes trazem temas relacionados a
implementacéo, contribuicdo e avaliacdo do Programa Mais Educacao em diferentes
municipios brasileiros, como Petrépolis/RJ, Natal/RN, Ariquemes/RO, Porto
Velho/RO, Rio Verde/GO, além de analises das experiéncias realizadas em uma
escola.

Foram identificados outros temas nas dissertacdes referentes as teméticas de
raca e género, o Programa Mais Educacdo e a funcdo da escola, politica e
organizacdo curricular a partir do Programa Mais Educacdo, as praticas
desenvolvidas pelos educadores com relacdo as familias, a analise da atuacéo do
educador numa escola e as perspectivas dos professores de Educacao Fisica frente
ao Programa Mais Educacéo. As concepcdes de Educacao Integral presentes no
Programa Mais Educacéo e suas contradicdes também foram pesquisadas nessas

dissertagdes.
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Quanto as teses (Quadro 4) foram evidenciados os temas referentes a analise
da implementacdo do Programa Mais Educacdo no municipio de Petrépolis e no Rio
Grande do Sul, os efeitos do programa no curriculo escolar, a relacdo entre as
intencdes e as tensdes do Programa Mais Educacdo com outros programas
brasileiros e a comparagdo entre experiéncias

configuradas no Brasil,

especificamente no Rio Grande do Sul, com a experiéncia da Argentina.

Quadro 4 — Teses que analisam o Programa Mais Educacéo (2013-2016)

Titulo/ autor IES Palavras chave Objetivo do trabalho

20 | Ampliacéo do tempo |UNIVERSIDAD | Politicas O trabalho teve como objetivo
escolar: uma politica |E DO VALE Educacionais. analisar o Programa Mais
no contexto da DO RIO DOS Educacao Integral. | Educacéo, a Jornada Estendia
pratica escolar no SINOS Ampliacdo do e Jornada Ampliada que séo
Brasil e na Tempo Escolar. desenvolvidos no Brasil e na
Argentina. Qualidade. Argentina. Analisou as
Fonseca, (2014, Programa Mais contribuicbes do Programa
Tese, Doutorado) Educacao. Mais Educacéo para a

Jornada estendida. | qualidade da educag¢é&o no Rio

Jornada Ampliada. | Grande do Sul, comparando-o
com os Programas Jornada
Estendida, e Jornada
Ampliada, desenvolvidos na
Provincia de Cérdoba, na
Argentina.

21 | Avaliagdo da politica |UNIVERSIDAD |Politicas publicas. Essa pesquisa teve como
publica "Programa E FEDERAL Politica objetivo avaliar a
Mais Educac¢do" em |DO RIO educacional. implementacdo e impactos do
escolas de ensino GRANDE DO Ensino Programa Mais Educacéo, na
fundamental da rede |SUL fundamental. gualidade da educacéo e no
estadual de ensino Ensino publico financiamento do ensino
do Rio Grande do estadual Assunto - | fundamental em escolas da
Sul Entidade. rede estadual de ensino do Rio
Mosna, (2014, Tese, Programa Mais Grande do Sul.

Doutorado) Educacéo.

22 | O Programa Mais UNIVERSIDAD | Educacgéo em O objetivo desse estudo foi
Educacéo e suas E FEDERAL Tempo Integral. analisar as intencdes e as
interfaces com outros | DO ESPIRITO | Programa Mais tensBes presentes na relacao
programas sociais SANTO Educacao. entre a Educacéo Escolarizada
federais no combate Programa Bolsa em Tempo Integral (EETI) e as
a pobreza e a Familia, Educacdo | politicas sociais implementadas
vulnerabilidade e Pobreza. pelo governo federal no curso
social: intengdes e da dltima década, no combate
tensoes. a pobreza e prevencao a
Pires, (2015, Tese, vulnerabilidade social, tendo
Doutorado) como eixo analitico o Programa

Mais Educacéo (Programa
Mais Educacéo).

Continua...
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Continuacao...

Titulo/ autor IES Palavras chave Objetivo do trabalho

23 | Otempo escolar no | UNIVERSIDAD |Educacéo integral. | O estudo objetivou
curriculo da escola E FEDERAL Programa Mais compreender como o tempo
de tempo integral: DO RIO Educacao. Tempo | escolar ampliado proposto pelo
uma relacéo entre GRANDE DO escolar. Curriculo. | Programa Mais Educacéo é
“temos todo tempo SUL instrumentalizado na instituicdo
do mundo” e “néo educacional e os efeitos no
temos tempo a curriculo escolar. O estudo se
perder” Porto Alegre embasa em trés dimensdes
2015. educacéo integral, tempo
Vivian, (2015, Tese, escolar e curriculo.

Doutorado).
Educacéo integral no | UNIVERSIDA | Educacéo Integral. | A autora busca realizar uma

24 | Brasil: a emergéncia | DE FEDERAL | Governamentalida | analise Educagéo Integral no
do dispositivo de DO RIO de. Programa Mais | Brasil e 0 governamento dos
intersetorialidade. GRANDE DO | Educacéo. Escola | sujeitos escolares, e as
Santaiana, (2015, SUL contemporénea. possibilidades da emergéncia
Tese, Doutorado) do dispositivo

intersetorialidade.

25 | O Programa Mais UNIVERSIDAD |Educacgéo em A pesquisa investigou o
Educacéo no E FEDERAL tempo integral; Programa Mais Educacéo,
municipio de DO RIO DE Programa Mais especificamente na sua
Petropolis. JANEIRO Educacao; implementacdo no municipio de

Brandolin, (2016,
Tese, Doutorado)

Implementacéo;
Gestao;
Voluntarios

Petropolis, para compreender
como a proposta foi conduzida
no ambiente escolar, as
parcerias consolidadas, a
formacéo, o conhecimento, a
compreensao, as dificuldades e
as expectativas dos
responsaveis pelo programa
nas escolas.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base no banco de Teses e Dissertacfes da Capes.

2.2.2 Brasil: educacédo integral, educacdo em tempo integral e o Programa
mais Educacéo

O termo educacdao integral tem sido proclamado de forma polissémica por se

tratar de um conceito complexo e controverso e que tem sido interpretado de forma

diferente de acordo com os objetivos politico-ideologicos dos sujeitos. A partir dessa

premissa, tém-se, no decorrer de sua construgéo no Brasil, trés linhas que permeiam

seu conceito, a do conservadorismo, a do liberalismo e a do socialismo.

Considera-se necessario compreender que educacao integral e educacdo em

tempo integral ndo possuem o mesmo sentido (Quadro 5), pois ao ampliar-se o

tempo de permanéncia do estudante na escola (educacdo em tempo integral) nao

significa proporcionar uma educacao integral a ele. Por isso, hd necessidade de

contextualizar esse termo a partir das demandas emergentes da sociedade e do
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entendimento do direito a educacdo como um desafio para a construcdo de uma
escola de qualidade, na qual a ampliacdo do tempo configure-se ndo somente em
mais tempo, mas também em um tempo intencionalmente construido, como
propéem Coelho e Cavaliere (2002).

Dessa forma, pode-se considerar, a partir do que indica a LDBEN 9.394/1996,

em seu artigo 1°, que

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade
civil e nas manifestac¢des culturais (BRASIL, 1996).

Esse pressuposto definido pela legislagdo levou ao entendimento de que a
educacdo precisa ser integral, de forma completa, no sentido do processo
permanente de formacdo humana em sua integralidade, ou seja, levar em
consideracdo as multiplas dimensdes do sujeito, numa perspectiva cognitiva,
cultural, estética, fisica, artistica, entre outras. Essa ideia esta implicita na CF/88,
em seu artigo 205, quando prevé que a educagdo visa “[...] ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Quadro 5 — Significados dos termos Educacéo Integral, Educacdo em Tempo Integral e Programa
Mais educacéo

Termos Significados

Educacao Integral Processo de formacdo humana que pretende a formagdo do
sujeito completo em todas as suas dimensfes (bioldgicas,
psicoldgicas, sociais, cognitivas, etc.), comprometida com a
transformacéo dos valores, construcdo da liberdade, autonomia e
solidariedade.

Educacdo em tempo integral | Processo realizado nas escolas de tempo integral (que possui
mudancas em seu interior pela atribuicdo de novas tarefas, mais
tempo e profissionais diversificados, para propiciar aos
estudantes uma vivéncia institucional de outra ordem) que
possuem um tempo maior que as 4 horas ofertadas no turno
comum, com uma proposta de trabalho complementar a da
Escola (7 a 8 horas diarias).

Programa Mais Educacao Trata-se de uma estratégia do Ministério da Educacao para
induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organiza¢ao curricular
na perspectiva da Educacéo Integral. E uma construcdo de uma
acdo intersetorial entre as politicas publicas Educacionais e
sociais, contribuindo para a diminuicdo das desigualdades
educacionais e a valorizacéo da diversidade cultural brasileira.

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base em GALLO (2002), CAVALIERE (2009) e BRASIL
(2013).
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Torna-se necessario reconhecer que ampliar o tempo escolar compreende
qualifica-lo também, levando a superagéao do “[...] carater parcial e limitado que as
poucas horas diarias proporcionam, em estreita associacdo com o reconhecimento
das multiplas dimensdes que caracterizam os seres humanos” (MOLL, 2009, p. 13).

A defesa de uma escola em tempo integral que proporcione educagao
integral, presente na educacdo brasileira desde o inicio do século XX, tornou-se
urgéncia e necessidade, principalmente nos paises em desenvolvimento.

Esse argumento esteve presente na educacdo desde os anos 1920/1930 e
que se reflete na educacéo integral pelo pensamento educacional vigente, na
pessoa de Anisio Teixeira, que propunha uma ampliacdo da educacdo em suas
tarefas sociais e culturais, com vias ao desenvolvimento democréatico, em que se
formariam sujeitos para a cooperacéo e a participacdo (CAVALIERE, 2010).

Anisio Teixeira (1969, p. 51) considerava o tempo escolar designado as
atividades escolares em turnos escassos e explicava que uma escola que nao
atende em tempo integral seria uma escola que

[...] visa tdo-somente inculcar alguns conhecimentos tedricos ou nogdes
simploriamente praticas. Nao forma habitos, ndo disciplina relagbes, nao
edifica atitudes, ndo ensina técnicas e habilidades, ndo molda o carater, ndo
estimula ideais ou aspiragcfes, ndo educa para conviver ou para trabalhar,
ndo transmite sequer sumarias, mas esclarecidas no¢des sobre as nossas
instituicbes politicas e a préatica da cidadania. A escola ministra em regra
conhecimentos verbais, aprendidos por meio de notas, que se decoram,

para a reproducdo nas provas e exames, revivendo até a apostila ou a
sebenta!

Nesse periodo, havia um entusiasmo que se embasava em diferentes
ideologias pela educacdo realizada nas escolas, que resultaram em diferentes
concepcbes de Educacdo Integral. Pode-se encontrar como significado, por
exemplo, a dada pela Acdo Integralista Brasileira (conservadora), que segundo

Cavaliere (2010, p. 249/250 — grifos no original):

[...] a educagdo integral envolvia o Estado, a familia e a religido, postos em sintonia
pela escola, numa intensiva agdo educativa. [...] O movimento tinha como lema a
educacdo integral para o homem integral. [...] os Integralistas que assumiram, de
forma mais convicta, o papel moralizador da educacdo. [...] A educacdo integral
tinha [...] o sentido béasico de acdo doutrinaria, posto que entendiam formagdo como
um processo de conversdo a uma verdade ja estabelecida.
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Em sentido oposto, Cavaliere (2010, p. 250) aponta a “[...] proposta de
educacéo integral dos socialistas utdpicos”, além disso, “[...] as correntes liberais
representadas pelos diversos movimentos de renovagao da escola”. Para a autora, a
concepcgao liberal acreditava que a educagao integral era “[...] um meio de
propagacdo da mentalidade e das praticas democréticas”.

Nesse caminhar, Anisio Teixeira’ defendia uma concepcdo de educacédo
escolar ampliada e concretizou as primeiras experiéncias de educacdo em tempo
integral no Brasil, especificamente na Bahia. Segundo Cavaliere (2010, p. 256), “[...]
o tempo ampliado tornou-se uma necessidade pratica imposta pela proposta
educacional que defendia, ou seja, foi decorréncia de sua concepc¢ao abrangente de
educacao escolar’.

Foi nos anos 1950 a criacdo da primeira experiéncia brasileira, a Escola
Parque na Bahia, idealizada por Anisio Teixeira, que resultou no Centro Educacional
Carneiro Ribeiro.

A partir de entdo, as experiéncias de educacao integral em tempo integral
foram alargando-se no pais e foram criados projetos, como os CIEPs (1987), no Rio
de Janeiro; ETIs e CEls, em Curitiba (1988-1992); CAICs (1991), em diferentes
estados brasileiros, projetos esses que antecederam a proposta contida no 8 2°, do
artigo 34, da Lei 9394/1996 (LDBEN), isto €, com a gradativa ampliacao do tempo de
escolarizacdo (BRASIL, 1996).

Em decorréncia, o Plano Nacional da Educacao (PNE, 2001-2011) tomou a
“‘Educacado em tempo integral” como meta para que esse projeto de escola fosse
efetivado para as criangas oriundas das classes menos favorecidas, ndo s6 para o
Ensino Fundamental, mas inclusive para a Educacdo Infantil. Em relacdo a esse
aspecto, Giolo (2012) comenta que se por um lado o PNE é mais incisivo que a
propria LDBEN, por outro, nédo foi capaz de propor um conjunto de acdes concretas
por limitar-se a ideia de uma implantacdo progressiva e especialmente ao nao definir
como uma politica educacional a Escola em Tempo Integral.

Por sua vez, o Plano Nacional de Educacao (PNE, 2014-2024), aprovado pela
Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, com vinte metas, propde em sua meta 6: “[...]
oferecer Educagcédo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das

7 Cavaliere, ao se referir a Anisio Teixeira, faz uso de suas obras: Educagdo nédo € privilégio (original
publicado em 1957); Educacdo € um direito (original publicado em 1968); Educacdo para a
democracia (original publicado em 1936).
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escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos
alunos da Educacao Basica” (BRASIL, 2014).

Nesse contexto, percebem-se limites de uma sociedade regida por
orientacdes neoliberais, que pressupdem um conjunto de ideias que envolvem os
setores politicos e econémicos da sociedade e propéem a ndo participacdo do
Estado na economia e com uma escola publica que tenha como pressuposto a
educacao integral em tempo integral.

Em decorréncia, o Estado e o0 municipio passam a ser “implantador(es)” das
politicas educacionais e defendem projetos que sé@o (pro)postos para “remediar” a
situacao que se apresenta na sociedade brasileira e utilizados como meios paliativos
a necessidades sociais maiores do que as das escolas, como, por exemplo,
“guardar” as criancas que estao em risco social eminente.

E nesse espaco contraditorio que estratégias coletivas sdo formuladas e
busca-se construir uma educacao com tempo ampliado. Permanece, assim, a logica
de gue as mudancas constantes que vém ocorrendo nesse projeto educacional
(escola de tempo integral) ndo implicam em outras necessidades, como a de se
concretizar a funcdo primeira da escola, no sentido da humanizacdo e
desenvolvimento do sujeito, que colabora para a formacao integral de criangas,
adolescentes e jovens, por meio da articulagdo de acgles, projetos e programas
federais, alterando a organizacdo escolar no que diz respeito a saberes, métodos,
processos e conteudos.

Concorda-se com Rayo (2013, p. 151), quando argumenta que a educacao

[...] tem a finalidade de contribuir para o desenvolvimento, nos alunos e nas
alunas, daquelas capacidades consideradas necessarias para que se
desenvolvam como cidaddos com plenos direitos e deveres na sociedade
em que vivem. Capacidades essas que tém a ver ndo apenas com 0S
conhecimentos que apresentam as diversas matérias do curriculo ou
disciplinas, mas também com certas questdes de uma grande
transcendéncia na época atual sobre as quais as sociedades reclamam uma
atencao prioritaria. A educacéo, por conseguinte, deve possibilitar que os
alunos cheguem a entender esses problemas cruciais — aos quais faz eco a
comunidade internacional — e a elaborar em um juizo critico a respeito
deles, sendo capazes de adotar atitudes e comportamentos baseados em
valores, racionais e livremente assumidos.

E nesse cenéario que o Programa Mais Educacio configura-se no Brasil a
partir da Portaria Interministerial n. 17/2007 e com o objetivo de “[...] induzir a

ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da



53

Educacao Integral” (BRASIL, 2007, p. 7). Esse programa faz parte de um conjunto
de ac¢0es inseridas no Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE), que possui 0
objetivo de melhoria da educacdo no Brasil e ainda inclui acdes de combate a
problemas sociais, que afetam diretamente a Educacéo brasileira e impossibilitam o
ensino e a aprendizagem com qualidade (BRASIL, 2007).

Inicialmente, esse programa trouxe como proposta, a partir das analises dos
resultados da Prova Brasil referente aos anos de 2005 e 2007, que ndo foram
favoraveis, acdes de auxilio pedagogico e financeiro as escolas com baixo indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB) e em que os educandos encontravam-
se em vulnerabilidade social e no decorrer dos anos foi sendo ampliado (BRASIL,
2007).

Esse programa contava com o apoio dos seguintes ministérios: Ministério da
Educacéo, Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, Ministério do
Esporte e Ministério da Cultura (BRASIL, 2007).

Com o intuito de dar corpo ao Programa Mais Educacdo, a Portaria
Interministerial n. 17/2007 compde as consideracdes, as finalidades, os objetivos e
as caracteristicas desse programa e em seu artigo primeiro explicita a amplitude que
0 programa propde:

Art. 1° Instituir o Programa Mais Educacdo, com o objetivo de contribuir
para a formacéo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio da
articulacéo de acbes, de projetos e de programas do Governo Federal e
suas contribuicfes as propostas, visdes e praticas curriculares das redes

publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando
a oferta de saberes, métodos, processos e conteddos educativos.

Paragrafo Unico. O programa serd implementado por meio do apoio a
realizacdo, em escolas e outros espagos socioculturais, de acgbes
socioeducativas no contraturno escolar, incluindo os campos da educacéo,
artes, cultura, esporte, lazer, mobilizando-os para a melhoria do
desempenho educacional, ao cultivo de relagbes entre professores, alunos
e suas comunidades, a garantia da protecao social da assisténcia social
e a formacdo para a cidadania, incluindo perspectivas tematicas dos direitos
humanos, consciéncia ambiental, novas tecnologias, comunicacao social,
salde e consciéncia corporal, seguranca alimentar e nutricional,
convivéncia e democracia, compartilhamento comunitario e dindamicas de
redes (BRASIL, 2007, grifos nossos).

Fica clara a intencdo de ampliacdo de tempos escolares em espacos
comunitarios (territorialidade) para além dos muros da escola.
O programa traz ainda como proposta de trabalho pedagdgico um leque de

campos a serem trabalhados, entre eles a educacao, a arte, a cultura, o esporte e 0
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lazer, acompanhados de temas necesséarios a sociedade atual, como direitos
humanos, consciéncia ambiental, novas tecnologias, comunica¢do social, saude,
entre outros.

Ainda segundo os documentos norteadores do Programa Mais Educacéo, sua
operacionalizacdo serd feita por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e pelo
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), em que serdo organizadas
atividades a partir de macrocampos, como Acompanhamento Pedagdgico; Meio
Ambiente; Esporte e Lazer; Direitos Humanos em Educagéo; Cultura e Artes;
Cultura Digital; Promocéo da Saude; Educomunicacgdo; Investigacdo no Campo das
Ciéncias da Natureza; Educacéo Econémica (BRASIL, 2013).

Para o trabalho com o Programa Mais Educacao, abre-se a possibilidade de
que esse efetive-se por meio dos educadores populares, estudantes e agentes
culturais (monitores, estudantes universitarios com formacdo especifica nos
macrocampos), observando o que trata a Lei n.° 9.608/1998, que dispbe sobre o
servico voluntario (BRASIL, 2013).

Destaca-se que o trabalho com os monitores traz dificuldades a escola e aos
profissionais que estdo envolvidos com a educagdo em tempo integral pelo
Programa Mais Educacao.

Essa ideia esta associada as falas de GE2 e GE12, que ressaltam essas
dificuldades referentes a questédo do profissional que desenvolve o trabalho:

Os monitores séo regulamentados pelo manual do MEC 2014 (que é 80
reais por oficina), seria uma pessoa que iria fazer um voluntariado, pois ndo
cobre os custos de deslocamento e alimentagdo, ndo seria um salario nem
um estégio porque hoje nés temos a regulamentacdo do estagiario, muitas
vezes eu vejo isso em outros estados e da parte do MEC que é um
voluntariado mesmo [...] Aqui existem poucas escolas que colocam
monitores, mas dai tem o monitor e o professor, que é pago pelo estado e 0
monitor é pago pelo recurso do Mais Educacdo, a gente pede que eles
tenham conhecimento para que possam auxiliar na oficina e o professor,
mas é muito dificil a gente conseguir gente disposta, pois mesmo o0
estudante universitario, também n&do tem interesse. Essa questdo da
monitoria € muito complicada mesmo. Nesse sentido que aqui sdo
rarissimas as escolas que tinham monitor ano passado, esse ano ja nao
tem. Porque também vocé estd inserindo na escola uma pessoa
desconhecida, e, ai a direcdo também tem essa preocupacao, l4gico que
tem toda uma regulamentacdo que tem um termo de compromisso, mas
também tem esse outro lado. Eu vejo que as vezes o que estd no Manual

do MEC, nédo serve muito para nossa realidade, pois ndo funciona na pratica
(GE2).

E eu acho assim quando a gente recebe esses programas a gente vé que a
prépria Secretaria de Educacao ndo tem disponibilidade de estar inserindo,
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ficou um coisa meio atrelada a verba, entdo se vocé for, vocé vai ganhar
dinheiro, ndo tem proposta, a Unica coisa que foi vantajoso € que no atual
governo do Estado, foi colocado o professor com mais horas no programa,
entdo hoje ter o professor e ter todos em todos os momentos, quando €
monitor a dificuldade é maior, até porque primeiro a bolsa é ruim, é para
comer e andar de 6nibus, entdo, isso ja € uma coisa ruim, porque parece
uma coisa meio voluntariado, que na verdade ele até assina um termo de
voluntariado mas isso para resguardar a questdo trabalhista. A gente
precisa de profissionais estamos atendendo toda uma questao,
pedagdgica, tem uma questao ai, e ai eu acho assim que melhorou, € uma
briga muito grande, da gente pedir, porque era muito dificil a gente
conseguir um estagiario, eu ainda levei sorte no comeco, porque eu peguei
ex alunos do 3° ano, abriram a possibilidade, ndo entraram na universidade,
mas eram 0S meninos que a gente achava que tinham potencial, e
realmente foram bons, as duas primeiras turmas, a gente conseguiu dar
conta com eles, mas depois ficou mais forte ainda, diminuiram a bolsa, ai
ficou mais dificil (GE12, 2015).

Isso expressa, mais uma vez, a desresponsabilizacdo do Estado pela
Educacéo, tendo em vista uma possivel desarticulacéo do trabalho pedagégico, com
vistas a uma educacao integral, pois ao se propor um trabalho quase voluntariado,
permite que esse seja camuflado de trabalho escolar, sem o objetivo de formacéo de
um sujeito com possibilidade de superar a estrutura capitalista que esta posta.
Dessa forma, atende-se mais aos interesses hegemonicos e da-se a entender que a
escola em tempo integral, mais uma vez, esta com cunho assistencialista, embora o
préprio manual orientador do programa considere que a jornada ampliada (escola
em tempo integral) constitua-se num grande desafio para os gestores educacionais,
professores e comunidades.

Portanto, o programa veio como uma politica indutora de implantacdo de
ampliacdo da jornada escolar para a melhoria da aprendizagem dos educandos
brasileiros do ensino fundamental, ofertando, dessa forma, educacdo em tempo
integral. Nesse contexto, as escolas municipais e estaduais de Curitiba sao
convidadas a aderir ao Programa Mais Educacao no sentido de ofertar ampliacdo da
jornada escolar aos seus educandos para além das quatro horas trabalhadas no
ensino comum.

Destaca-se que na Rede Municipal de Ensino de Curitiba as discussdes sobre
a Educacédo em Tempo Integral tém ocorrido desde os anos 1980 e as escolas em
tempo integral tém-se constituido desde esse periodo também. O Programa Mais
Educacdo é incorporado em 2012 e traz recursos financeiros as escolas que ja

desenvolviam o trabalho com educacéao integral.
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As escolas em tempo integral do municipio de Curitiba possuem, desde o ano
de 2006, Diretrizes Curriculares para nortear o trabalho pedagogico. Além disso, foi
sistematizado, em 2012, o Caderno de Educacéao Integral e em 2016 o Curriculo do
Ensino Fundamental, versao preliminar, resultando em complementos a proposta de
educacéo integral a ser desenvolvida no municipio.

Na Rede Estadual de Educacdo do Parana, especificamente no nucleo
Curitiba, o Programa efetiva-se a partir de 2011, com o objetivo de melhorar o
ambiente escolar e oferecer atividades nas areas de acompanhamento pedagogico,
meio ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e arte, cultura digital,
prevencao e promoc¢ao da saude, educomunicacao, educacéao cientifica e educacao
econdmica (PARANA, 2010).

2.3 O PERCURSO DA EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL EM CURITIBA

A educacdo em tempo integral tem sido proclamada por diferentes autores, ja
gue se trata de uma necessidade da sociedade que estd posta, além de ser uma
preocupacao com a formacdo do estudante, em que ao se defender a qualidade
dessa formacédo, entende-se que ndo acontecera em apenas quatro horas escolares
diarias.

Nessa escola, € prevista a organizacdo de momentos destinados aos
componentes curriculares previstos pela LDBEN 9394/1996, considerados de
carater educativo e outros momentos que possibilitem a educacgéo integral do
estudante, s6 tendo sentido se favorecerem a aprendizagem significativa, com
atividades que possibilitem desafios, a reflexdo, o exercicio da autonomia, da
capacidade investigativa, inventiva e criadora (CURITIBA, 2006).

Nas escolas Estaduais do Parana, o caminho percorrido mostra que a
implantacdo da educacdo em tempo integral da-se em 2010 e possui trés modelos
diferentes de atendimento: Tempo Integral, Jornada Ampliada e Programa Mais

Educacao (Quadro 6).
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Quadro 6 — Formas de oferta de Educagdo em tempo Integral nas Escolas Estaduais do Parana

Formas de atendimento Caracteristicas

Ensino em tempo integral Educacéo basica em tempo integral em jornada escolar com
duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo
o0 periodo letivo, compreendendo o tempo total que um
mesmo aluno permanece na escola ou em atividades

escolares.
Ampliacdo da Jornada Escolar Quando o tempo de permanéncia é inferior ao minimo de
(atividade complementar) sete horas diarias. Sao atividades que se constituem em

atividades de livre escolha, que complementam a
escolarizacao e o curriculo obrigatério e ainda possibilitam a
oferta educativa.

Programa Mais educacéo Instituido pela Portaria Interministerial n. 17/07, preconiza a
ampliacdo de tempo, espacos e contelidos escolares, a partir
da articulagdo entre Educacao, Assisténcia Social, Cultura e
Esporte com as atividades escolares, totalizando 35 horas
semanais, incluindo a escolarizagéo.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base no documento Boletim — Resultados do Censo
Escolar — Ensino em Tempo Integral na Rede Publica Parana — 2010 a 2013 (PARANA, 2014).

De acordo com o Boletim — Resultados do Censo Escolar, referente ao Ensino
em Tempo Integral na Rede Publica Parana — 2010 a 2013, o Ensino em tempo
integral é considerado “...] a ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades
educativas” e “[...] sdo o fio condutor de acbes desenvolvidas na perspectiva da
Educacéo Integral” (PARANA, 2014, p. 1).

O Documento informa que a partir do Fundo de Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacédo (FUNDEB) € que
0s recursos a educacdo em tempo integral foram viabilizados e por meio dessa
legislacdo, existindo duas categorias de matriculas: de tempo integral e de
ampliacéo de jornada escolar (PARANA, 2014).

Para o cumprimento das orientacfes definidas pela legislacdo do Programa
Mais Educacéo, sdo adotados dois modelos de atendimento para uma carga horéria
igual ou superior a 35 horas. Uma delas refere-se a ampliacdo que separa as
disciplinas da Base Nacional Curricular e as atividades complementares em turno e
contraturno, com 110 escolas no Programa Estadual de Atividades Complementares
Curriculares Permanentes e 391 escolas que participam do Programa Mais
Educacao, do governo federal, sendo 53 delas em Curitiba/PR.

No ano de 2012, sdo dadas orientacbes no sentido de implementar a

Educac&o em Tempo Integral em Turno Unico que,
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[...] além de detalhar os procedimentos referentes ao redesenho do projeto
politico pedagogico/ proposta pedagégica curricular (PPP/PPC) para as
escolas que demonstrarem interesse em implantar esta oferta, apresenta os
componentes curriculares por area, matriz curricular e carga horaria de 45
horas semanais (PARANA, 2014).

E proposta pela Secretaria de Estado da Educacdo a reorganizacdo das
diferentes ofertas das atividades educacionais realizadas em contraturno, formando
uma Politca de Educacdo Integral em Jornada Ampliada, que
compreenda toda a ampliacdo de tempo, espacos e oportunidades de aprendizagem
aos estudantes (PARANA, 2013).

Em Curitiba, nas escolas municipais, o caminho percorrido é diferente, ja que
as primeiras discussbes sobre o tema datam dos anos 1980 e culminam com a
construcdo das primeiras escolas destinadas a educacdo em tempo integral, as
ETIs, embora no Boletim Casa Roméario Martins, com o Livro | — Memorias da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba de 2007, editado pela Fundacdo Cultural de
Curitiba, seja considerado o Grupo Escolar Papa Joao XXIll que ofertou “Educagao
Integral aos alunos e familiares, possibilitando uma elevacédo no nivel de renda da
populacdo local através da implantacdo dos centros comunitarios”, em 1956
(BOLETIM CASA ROMARIO MARTINS, 2007, p. 10).

As Escolas de Tempo Integral (ETIs) tinham como proposta um ensino “[...]
mais prolongado, em que a crian¢a ndo passasse apenas algumas horas por dia na
escola”, portanto, seriam os locais de ensino em que haveria mais tempo para a
educacdo se desenvolver e isso se daria em dois periodos completos (BOLETIM
CASA ROMARIO MARTINS, 2007).

De acordo com as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Municipal de
Curitiba de 2006, “[...] a proposta de ampliacdo do tempo de permanéncia dos
estudantes de 1.2 a 4.2 série do Ensino Fundamental nas escolas da Rede Municipal
de Ensino (RME) objetivava a melhoria da qualidade educacional e,
consequentemente, a diminuicdo dos indices de evaséo e repeténcia”.

Para tal, a jornada que se estabeleceu foi a de quatro horas para o ensino
regular e quatro horas para o trabalho com as oficinas, que eram desenvolvidas em
espacos especificos, acrescentando a essa jornada uma hora para o almoco, ou
seja, as criangas permaneciam nove horas na escola.

Posteriormente, no periodo entre 1989 e 1992, 29 escolas que ofertavam

ensino regular receberam a construcdo de uma estrutura fixa anexa, designado
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Complexo I, diferente das primeiras ETIs e transformaram-se gradativamente em
escolas de tempo integral, que foram chamadas de Centros de Educacao Integral
(CEls), resultando em 36 CEIs na educacdo municipal de Curitiba (CURITIBA,
2006).

A proposta era de que se construissem essas escolas sobre a égide de que
fossem “[...] divididos os periodos em formatos diferenciados do processo de ensino
e aprendizagem, nos quais o aluno conheceria a educacao formal em um periodo e,
no periodo contrario, tivesse contato com uma experiéncia totalmente diferente”
(BOLETIM CASA ROMARIO MARTINS, 2010, p. 41).

Em 2003, em funcdo da extingdo da Secretaria Municipal da Crianca, 33
escolas receberam a vinculacdo administrativa e pedagogica de espacos fisicos
denominados de Programa de Integracdo da Infancia (PIAs) e alterados pelo
Decreto n.° 421/2004, publicado em 07 de junho de 2004, para Programa de
Educacéo Integral Alternativo (CURITIBA, 2006).

Outro programa de atendimento em contraturno escolar que foi vinculado a
Secretaria Municipal da Educacéo de Curitiba, nesse mesmo periodo, é o Projeto
Pid Ambiental, desenvolvido pela Secretaria Municipal do Meio Ambiente, em 34
unidades, que no ano de 2012 passou a compor o quadro dos contraturnos
vinculados administrativa e pedagogicamente as escolas, para oferta de educacao
de tempo integral. Vale salientar que esse programa tinha como objetivo “[...] difundir
0s conhecimentos relacionados as questfes ambientais e a incorporacéo de valores
e atitudes em favor da melhoria da qualidade de vida da comunidade local”
(CURITIBA, 2006).

Como resultado desse periodo, Curitiba passa a ofertar educacdo em tempo
integral a uma parcela dos estudantes matriculados, em espacos diferentes, com
caracteristicas diferentes, mas com uma proposta Unica, que norteia o trabalho
nesses espacos.

Os documentos oficiais que resultaram desse cenéario, como as Diretrizes
Curriculares para a Educacao Integral de Curitiba de 2006, o Caderno Pedagogico
de Educagéo Integral em 2012 e mais recentemente o Plano Curricular — versdo
preliminar — Educacdo Integral em 2015 (CURITIBA, 2006, 2012, 2015), é que
norteiam a organizacédo do trabalho nesses espagos, no entanto, ndo evidenciam

qual a concepcao epistemolégica de Educacao Integral assumida pela mantenedora.
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As Diretrizes Curriculares para a Educacao Integral de Curitiba (CURITIBA,
2006, p. 31) evidenciam a educacéo integral proposta como aquela que entende o

ser humano

[...]lem todas as suas dimens@es, considerando que o conhecimento é
construido tanto no campo da razdo como no da emogdo, sendo a
afetividade componente essencial desse processo. As necessidades do ser
humano de afeto, de atencdo, de sentir-se Unico e aceito e, a0 mesmo
tempo, igual aos seus semelhantes sdo tdo essenciais quanto as de
alimentacédo e de protecéo.

Fica evidenciada a preocupagédo com a prote¢cédo do estudante, numa direcao
de assisténcia, considerando-se nesse processo o trabalho com o conhecimento.

O Caderno Pedagogico de Educacao Integral (CURITIBA, 2012, p. 9) avanca
no sentido de considerar o desenvolvimento do estudante numa perspectiva
multidimensional, “[...] englobando os aspectos bioldgico, afetivo, cognitivo, histérico,
social e cultural, que vao se desenvolvendo no decorrer da vida”. Mas considera a
Educacdo em Tempo Integral como uma ampliacdo do tempo de permanéncia do
estudante na escola, com “...] praticas educativas que possam favorecer sua
aprendizagem, bem como desenvolver as competéncias inerentes ao exercicio da
cidadania” (grifos nossos), além de ter que favorecer a educacéo integral.

Finalmente, o Plano Curricular — versdo preliminar — Educacdo Integral
(CURITIBA, 2015, p. 18) considera a ideia de ampliacdo da jornada escolar como
uma “[...] estratégia que visa a qualificacdo das atividades pedagogicas, a partir da
integralidade do trabalho educativo que concebe a escola enquanto espaco de
formagcao humana”. Pondera que o tempo é uma condi¢ao fundamental para que se

efetive o desenvolvimento humano.

2.4 POI~_iTICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E A
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL

Nessa tese, tomar-se-a, na analise da formacao de professores, como recorte
histérico a partir de 1996 até os dias atuais, a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394 de 1996, pois se acredita que as
mudancas surgidas apos esse periodo estdo refletidas no cotidiano escolar na
atualidade, ndo descartando, com isso, a importancia do estudo histérico anterior

para o entendimento dessas questdes e de sua influéncia no campo educacional.
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Considera-se que as politicas de formacédo de professores tratam de um
“amplo espectro de iniciativas”, em que estariam presentes a estrutura ou o
direcionamento legal, assim como as acfes desenvolvidas pelo poder publico,
embora também contribuam as “[...] forcas da sociedade civil como sindicatos e
organizagoes profissionais” (VIEIRA, 2002, p. 16).

No Brasil, as reformas do Estado, subordinadas as imposi¢cées dos
organismos internacionais, como o Banco Mundial, que se realizam desde os anos
1990, sob o ideario neoliberal, definem um Estado Minimo que em educacao
consolida-se com a aprovagao da LDBEN 9.394/1996, que ao deliberar inicialmente
sobre a formacdo de professores, define como locus os Institutos Superiores de
Educacao (ISEs), direcionando-a a Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Apo6s o enfrentamento entre o prescrito na Lei 9.394/1996 (LDBEN) sobre o
locus de formacdo do professor com as entidades de classe, apoiadas pelos
pesquisadores, esse locus retorna a universidade, com a aprovacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de Licenciaturas (Quadro 7 — Cursos de
Licenciatura no Brasil — 1999-2005.).

Ferreira (2008, p. 243 - grifos no original) ressalta que a formacao de
professores esta ligada “[...] a um fendbmeno que alguns autores tém designado
como universitarizagdo ou academizacdo da formacdo, decorrente de uma
passagem da formacdo de professores para as universidades e outras instituicées
de ensino superior”.

Saviani (2009, p. 148) colabora ao mostrar que foram esculpidos dois

modelos de formacéao de professores:

a) modelo dos conteldos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacao
do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteldos da &rea de conhecimento correspondente a disciplina que ird
lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo
considera que a formacado do professor propriamente dita s6 se completa
com o efetivo preparo pedagégico didatico.
Instala-se uma disputa entre dois modelos de formagdo em que um acredita
gue a formacao pedagogico-didatica sera decorréncia da formacgéo da cultura geral e

do dominio dos conteudos especificos, na pratica docente ou mesmo na formacao
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continuada e outro que considera a formacdo completa com o devido preparo
didatico e pedagdgico.

Ens e Gisi (2011, p. 27) evidenciam que as politicas educacionais foram
direcionadas “[...] pelos organismos internacionais, visando atender unicamente ao
crescimento econdémico sem medir as consequéncias que trariam a esfera da
educagao”. Distante desse contexto e em outra diregéo a ideia era de “[...] submeter
a escola as exigéncias do mercado, buscando direciona-la ao modelo empresarial
com o objetivo de adequar o modelo educativo ao sistema produtivo”.

A LDBEN n. 9.394/1996 traz alguns desdobramentos, entre eles, pode-se
citar a elaboracdo de Diretrizes para 0os cursos superiores, decorrendo em um novo
problema para uma velha solucdo com relacdo a formacdo de professores. Com
essa legislacdo, novas bases tedricas sao inseridas, além de uma Idgica
organizacional para implementacdo da politica de formacdo de professores.
Segundo Bastos (2016, p. 40), “[...] essa nova politica se evidencia e passa a contar
com regulamentacdes especificas sobre os rumos dos cursos e programas de
formacgao de professores para a educagao basica”.

S&o elaboradas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo de
professores para a educacdo basica nos cursos de licenciatura, entre eles o de
Pedagogia e aqueles que oferecem a formacdo do professor especialista nos
componentes curriculares, que segundo Brzezinski (2010, p. 195), tratam de
mudancas que se “[...] realizaram como parte do processo de hegemonia do Estado
avaliador e regulador”.

S&o propostas mudancas para as instituicbes formadoras como para 0s
cursos de formacdo de professores e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores, assim como as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura, vém corroborar a ideia de um curso de formacdo de professores que
nao possibilite uma formacédo sélida para atuacao na escola, afinal, ha uma grande
preocupacao frente ao quadro de desigualdades socioculturais, que geram grandes
desafios ao futuro proximo e resultam em uma centralizacdo nos processos
educativos formais, preocupando-se com a formacdo de quem vai formar (GATTI,
2010, 2016).

Nesse contexto de elaboragdo de Diretrizes é que sdo (re)organizados os
cursos de formacdo de professores e entre eles estd o curso de Pedagogia. E

possivel considerar que desde sua criagcdo, 0 curso de Pedagogia passa por
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dificuldades quanto a sua identidade, em fungéo de a escola atual possuir, em seu
cotidiano, uma diversidade de oferta no trabalho pedagdgico, destacando-se a
escola que oferta educacdo em tempo integral. Ens, Eyng e Gisi (2009, p. 125)
contribuem ao afirmar que “[...] o trabalho dos professores € uma acéao condicionada
pelas politicas governamentais e por determinantes do contexto socioeconémicos”,
portanto, sua formacao necessita de articulagdo a esse contexto.

Em seu percurso historico, o curso de Pedagogia passa por diferentes
momentos de construgdo e desconstrugdo, em que O ancora uma concepcao
submetida a légica do mercado, na qual a formagédo passa a servir a produtividade
social e a acdo educativa € reduzida apenas a questao técnica (SAVIANI, 2008).

As diretrizes dos cursos de formacao de professores aprovadas na década de
2000 trazem em seu texto a finalidade a que se propde cada um dos cursos de
formacao de professores, descrita nos Pareceres (Quadro 7), que antecedem essa
diretriz, na intencdo de se instalar uma preocupacgdo com a melhoria da formacao
docente, refletindo uma viséo ideal de educacdo nas politicas educacionais que se
distancia de certa forma da visdo real, presente no cotidiano das salas de aulas,

principalmente no que se refere a escola de tempo integral.

Quadro 78 — Cursos de Licenciatura no Brasil — 1999-2005.

PARECER CURSO OBJETIVO/FINALIDADES

Parecer CNE/CP Pedagogia Formacdo de profissionais capazes de exercer a docéncia
n.° 5/2005 na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nas disciplinas pedagogicas para a
formacéo de professores, assim como para a participagéo
no planejamento, gestédo e avaliacdo de estabelecimentos
de ensino, de sistemas educativos escolares, bem como
organizacdo e desenvolvimento de programas néo
escolares.

Parecer CNE/CES n.° | Educagéo Formacéo académico-profissional generalista, humanista
0058/2004 Fisica ° e critica, qualificadora de uma interven¢do fundamentada
no rigor cientifico, na reflexdo filosoéfica e na conduta
ética.

Continua...

8 Nessa tese, sdo apresentados os cursos de licenciatura a que se refere a formacédo dos sujeitos
entrevistados, portanto, ndo estdo incluidas as demais licenciaturas (Matemética, Artes Visuais,
Sociologia, Danca, Fisica, MuUsica, Teatro).

9 Ressalta-se que o curso de Educagédo Fisica é o Unico que esta vinculado a area da salde e a

formagdo de professores deste componente curricular tera como referéncia a legislagdo prépria da

formacdo de professores do Conselho Nacional de Educacdo, ou seja, nos termos definidos nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Basica, segundo

Resolucédo n°® 7, de 31 de marco de 2004.
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Continuacao...

PARECER

CURSO

OBJETIVO/FINALIDADES

Parecer n.°
CNE/CES 492/2001

Historia

Capacitar ao exercicio do trabalho de Historiador, em todas
as suas dimensdes, o que supbe pleno dominio da
natureza do conhecimento histérico e das praticas
essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas estas
exigéncias basicas e conforme as possibilidades,
necessidades e interesses das IES, com formacédo
complementar e interdisciplinar, o profissional estara em
condicdes de suprir demandas sociais especificas relativas
ao seu campo de conhecimento (magistério em todos os
graus, preservacdo do patriménio, assessorias a entidades
publicas e privadas nos setores -culturais, artisticos,
turisticos etc.).

Parecer n.°:
CNE/CES 492/2001

Lingua
Portuguesa/Es

panhol

Formar profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e
conscientes de sua insercdo na sociedade e das relacdes
com o outro. Independentemente da modalidade escolhida,
o profissional em Letras deve ter dominio do uso da lingua
ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em
termos de sua estrutura, funcionamento e manifestaces
culturais, além de ter consciéncia das variedades
linguisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir
teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de novas
tecnologias e de compreender sua formag&o profissional
como processo continuo, autbnomo e permanente. A
pesquisa e a extensado, além do ensino, devem articular-se
neste processo. O profissional deve, ainda, ter capacidade
de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas aos
conhecimentos linguisticos e literarios.

Parecer n.°:
CNE/CES 1.301/2001

Ciéncias

Biolégicas

Possibilitar a compreensdo de que a vida se organizou
através do tempo, sob a acdo de processos evolutivos,
tendo resultado numa diversidade de formas sobre as
quais continuam atuando as pressdes seletivas. Esses
organismos, incluindo os seres humanos, ndo estdo
isolados, ao contrario, constituem sistemas que
estabelecem complexas relagdes de interdependéncia. O
entendimento dessas interagbes envolve a compreenséo
das condicdes fisicas do meio, do modo de vida e da
organizagdo funcional interna proprios das diferentes
espécies e sistemas biologicos. Contudo, particular
atencdo deve ser dispensada as relagfes estabelecidas
pelos seres humanos, dada a sua especificidade. Em tal
abordagem, os conhecimentos bioldgicos ndo se dissociam
dos sociais, politicos, econdmicos e culturais.

Parecer n.°:
CNE/CES 492/2001

Geografia

Compreender os elementos e processos concernentes ao
meio natural e ao construido, com base nos fundamentos
filoséficos, tedricos e metodolégicos da Geografia. Dominar
e aprimorar as abordagens cientificas pertinentes ao
processo de producdo e aplicacdo do conhecimento
geografico

Continua...
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Continuacao...

PARECER CURSO OBJETIVO/FINALIDADES

Parecer CP 115/99 | Normal Voltado para preparar profissionais aptos a realizar praticas
CNE Superiort® educativas que cconsiderem o desenvolvimento social,

cognitivo, linguistico e afetivo de Criancas. Voltado para a
formacao geral para o magistério, a compreensao das
especificidades dos diferentes momentos de aprendizagem
e das caracteristicas proprias dos alunos das diversas
etapas da educacdo basica, dominio dos conhecimentos
basicos das areas contempladas nos conteddos minimos
nacionais, uso das tecnologias associadas ao seu ensino e
formas de avaliacdo a eles relacionados, com possibilidade
de énfase na educacdo indigena, de portadores de
necessidades educativas especiais e de jovens e adultos.
Tais cursos destinar-se-d0, precipuamente, a professores
em regéncia com formac&éo em nivel médio.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, com base na legislacdo brasileira.

O que se evidencia na analise dos objetivos/finalidades propostos nos
Pareceres e regulamentados nas diretrizes curriculares dos cursos apresentados é
gque nem sempre a formacao de professores foi percebida como foco central, pois
segundo Brzezinski (2010, p. 70), no préprio curso de Pedagogia, “[...] a docéncia
deixa de ser entendida no sentido restrito do ato de ministrar aulas, uma vez que se
articula a ideia de trabalho pedagdgico, a ser desenvolvido em espacos escolares e
nao escolares”.

Um exemplo disso é que no curso de Filosofia ha uma destinacdo de
formacdo aos professores do Ensino Médio, no entanto, esse profissional esta
presente na educacéao basica.

Em verdade, ocorre uma fragmentacdo na formacdo de professores, pois a
énfase recai sobre a aquisicdo de competéncias e habilidades, num modelo técnico
profissional, deixando para segundo plano a sélida formacao tedrica e pedagdgica,
passando a uma formacdo aligeirada e esvaziada, com o objetivo de formar os
novos profissionais que o mercado exigia.

Brzezinski (2010, p. 72) colabora ao argumentar que,

[...] um novo paradigma de ciéncia devera oferecer pilares a essa nova
configuracdo da organizacdo e dindmica curriculares dos cursos de

10 O curso Normal Superior foi extinto em 2006, dando espaco ao curso de Pedagogia como locus da
formacdo de professores para educacgdo infantil e ensino fundamental — anos iniciais, conforme
Parecer CNE/CP n° 5/2005, Art. 11. As instituicbes de educagdo superior que mantém cursos
autorizados como Normal Superior e que pretenderem a transformacgéo em curso de Pedagogia e as
instituicbes que ja oferecem cursos de Pedagogia, deverdo elaborar novo projeto pedagdgico,
obedecendo ao contido nesta Resolucéo.
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formagdo de professores, e particularmente, no curso de Graduacdo em
Pedagogia. Este curso que nao é s6 licenciatura, mas também bacharelado,
deve pautar-se em sua organizacao no principio da interdisciplinaridade e
no trabalho coletivo assumido politicamente pelos formadores de
formadores e pelo préprio ser que se forma como professor, pesquisador e
gestor educacional.

Além disso, é possivel considerar o trabalho docente como dindmico, em que
sdo incorporados ao contexto escolar mudancas nem sempre planejadas, que
acabam por interferir no trabalho do professor e na propria organizacdo da escola,
entre elas a escola em tempo integral.

Vieira (1998, p. 65) corrobora essa ideia referindo-se que “[...] o debrugar-se
sobre as politicas de formacdo do magistério aflora a necessidade de refletir sobre
0s conteudos que devem informa-las” e nesse sentido o ritmo de mudangas “[...]
imp&e a busca de conteudos que se orientem pelo principio da polivaléncia, tanto no
sentido epistemoldgico (polivaléncia de saberes), como psicogenético (polivaléncia
diante das diferentes faixas etarias a atender)”, afinal o professor, para um trabalho
de qualidade, deve dominar esses saberes.

Como parte da politica de formacdo de professores no Brasil e como
consequéncia das andlises e das discussdes realizadas no campo educacional,
novas legislagbes vao surgindo, com vistas a regulamentar e estabelecer critérios
para que a formacéo de professores efetive-se.

Uma delas € o Decreto n.° 6.755, de 2009, que estabelecia a Politica Nacional
de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, com o intuito de
organizar a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério para as
redes publicas da educacdo basica, que trazia em seus artigos principios, objetivos
e mecanismos para atingi-los

Outra legislacdo a ser citada € a Resolucdo n°® 2, de 01 de julho de 2015, que
define novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagodgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada. Nela estd a
preocupagao com o estabelecimento de normas nacionais para a formacgéo de
profissionais do magistério para a educacdo basica, considerando esse tema
imprescindivel para o projeto nacional da educacéao brasileira, em seus niveis e suas
modalidades da educagdo, tendo em vista a abrangéncia e a complexidade da
educacdo de modo geral e, em especial, a educacao escolar inscrita na sociedade
(BRASIL, 2015).
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Ainda prevé que os professores licenciados tenham sua carga horaria
ampliada para as disciplinas praticas e de estagios. As Diretrizes consideram que o
professor licenciado se apropriara da pratica interdisciplinar, transversal e
multidisciplinar.

O Decreto n.° 6.755, de 2009, é substituido pelo Decreto n.° 8.752, de 9 de
maio de 2016, que dispbe sobre a Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais
da Educacdo Basica com a finalidade de fixar os principios e objetivos e de
organizar seus programas e acoes em regime de colaboracéo entre os sistemas de
ensino e em consonancia com o Plano Nacional de Educacgéao (PNE), Lei n.° 13.005,
de 2014, em suas metas 15, 16, 17 e 18, todas dedicadas a formacdo de
professores e com os planos decenais dos entes federados (BRASIL, 2016).

O Decreto n.° 8.752/2016 que, entre outros principios, indica a articulacao
entre formacao inicial e continuada e entre teoria e préatica de professores nos

cursos de licenciatura e prevé ainda como objetivo no Artigo 3°, inciso VI, VIII:

Art. 3° VII — assegurar o dominio dos conhecimentos técnicos, cientificos,
pedagodgicos e especificos pertinentes a area de atuacdo profissional,
inclusive da gestdo educacional e escolar, por meio da revisdo periddica
das diretrizes curriculares dos cursos de licenciatura, de forma a assegurar
o foco no aprendizado do aluno;

VIl — assegurar que os cursos de licenciatura contemplem carga horaria de
formagdo geral, formacdo na &area do saber e formagdo pedagdgica
especifica, de forma a garantir o campo de pratica inclusive por meio de
residéncia pedagogica.

No entanto, o quadro instalado ainda € precario e reflete na formacdo de
professores, ndo garantindo a qualidade da formacédo para enfrentar a diversidade
existente na educacao brasileira. Concorda-se com Saviani (2011, p. 10), quando diz

que,

[...] as sucessivas mudancas introduzidas no processo de formacéo docente
no Brasil revelam um quadro de descontinuidade, embora sem rupturas. [...]
0 que se revela permanente € a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente
consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educagao escolar em nosso pais.

Essa descontinuidade reflete no trabalho pedagogico a ser desenvolvido nas

escolas que ofertam educacdo em tempo integral, pois os cursos de formacao de
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professores ndo tém conseguido incorporar, em seu curriculo, as demandas
referentes a esse projeto de escola.

Essa ideia de que a formacdo tem ocorrido de forma genérica, nao
possibilitando o devido preparo para a atuacao, fica evidenciada nas falas de GEZ2,

GM4, PE9 e GE16 ao se referirem sobre a formacéo inicial recebida.

A universidade ndo forma e ndo tem pensado nisso ainda, formar para
essas dinamicas, mesmo a tecnologia né, porque as oficinas requerem que
os professores tenham um conhecimento mais amplo dos outros locais. Ela
ndo estd pensando mesmo, ai vocé sai de uma formagédo e se depara com
esse novo formato ai da escola, desse projeto, e até mesmo as pedagogas
a direcdo ndo tem conhecimento desse projeto. Eu acho assim, que se
colocou “a carroga na frente dos bois”, eles implantaram e ndo pensaram,
nao disseram, no como fazer (GE2, 2015, grifos no original).

Eu acho que a questdo da pedagogia, € muito tedrica, e a gente s6 aprende
com a prética, 0 que eu vejo é que as minhas colegas que trabalham na
educacéo integral mesmo, depende da sua dindmica, pensar bem, cada um
tem uma postura, uma habilidade, entdo é diferenciado (GM4, 2015).

Da escola de tempo ndo integral, a minha formacdo até antes da
especializacdo nao me formou para nada, o magistério de ensino médio, me
formou para o que eu atuei até eu fazer poés-graduacdo, porque na
faculdade eu passei, como a antiga definicdo de &gua, insipida, incolor,
inodoro (PE9, 2015).

N&o, nenhuma, porque a formacdo na faculdade, ela prepara para vocé
trabalhar em sala de aula, como eu fiz um curso de licenciatura plena em
biologia, a licenciatura, claro que eu tive foi antes da mudancga curricular né,
e na verdade eu tive mais conteldo da linha dura, da prépria biologia,
guimica e fisica, entdo nao existe, que sdo fundamentais, pro professor de
biologia, mas no entanto o preparo pedagdgico, € bem pouco, hoje em dia
mudou aumentou a carga horéario de estagio, mas eu acredito impossivel,
nenhuma faculdade prepara, para ter escola em tempo integral (GE16,
2015).

Os profissionais demonstram que o trabalho desenvolvido pelos professores
na escola em tempo integral, que possui o Programa Mais Educacdo, tem sido
realizado de forma fragil e desarticulada, que sua formagcdo nos cursos de
graduacdo ndo tem atendido ao que necessitam para a pratica na escola de tempo
integral. Realizam no horario ampliado, por vezes, aquilo que ja é desenvolvido nas
aulas dos componentes curriculares, do curriculo comum, viabilizando um trabalho
enfadonho aos estudantes que estdo na escola por sete horas ou mais.

A formacédo realizada nas universidades distancia-se da pratica cotidiana,
apesar de termos a escola em tempo integral no Brasil desde os anos 1950 e

especificamente em Curitiba desde o0 ano de 1986.
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Evangelista e Triches (2012, p. 194) colaboram no sentido de situar a

formacao de professores na sociedade atual como caracterizada pelo

[...] alargamento do conceito de docéncia; responsabilizacdo dos
professores pela educacéo e por sua profissionalizacédo, gestao da escola e
de sua formacéo, uso da pesquisa como recurso da gestdo para resolver
desafios da pratica profissional. Sua énfase esta na aprendizagem, nos
conteldos aplicaveis e Uteis, nas competéncias, na educacéo inclusiva e na
educacéo para a tolerancia.

Pode ser considerada uma formacao geral, precéaria e fragmentada, que esta
distante de atender ao proposito de escola real.

N&do se trata, no entanto, de culpabilizar os professores pelas praticas
indevidas, pois se considera que uma educacdo de qualidade pressupde, entre
outras questdes, formacéo profissional consistente, especialmente a formacéo
continuada, em que esses tenham qualidade social, ou seja, “[...] com professor bem
formado, valorizado, humanizado que reconhece a importancia do dominio de
acumulo de conhecimentos produzidos pela humanidade e tem compromisso com a
construcdo de novos saberes e conhecimentos de sua area de saber”
(BRZEZINSKI, 2014, p. 20).

Gatti (2013, p. 58) contribui ao sintetizar a conjuntura em gque se encontra a

formacdo inicial de professores nas Licenciaturas na atualidade,

[...] podemos sintetizar essa formagdo como apresentando curriculos
fragmentados, com conteddos excessivamente genéricos e com grande
dissociacdo entre teoria e prética, estdgios ficticios e avaliacdo precéria,
interna e externa. [...] a) h& grande dissonéncia entre os Projetos
Pedagdgicos dos cursos e a estrutura do conjunto de disciplinas e suas
ementas, parecendo que aqueles sdo documentos que ndo repercutem na
realizacdo dos cursos; b) o curriculo proposto pelos cursos de formagéo de
professores tem uma caracteristica fragmentéria, apresentando um conjunto
disciplinar bastante disperso e desarticulado; c) a proporcdo de horas
dedicadas as disciplinas referentes a formacgéo profissional docente, nas
licenciaturas em pedagogia fica em torno de 30%, ficando 70% para outros
tipos de matéria ou atividade; ainda, poucos destes cursos propdem
disciplinas que permitam algum aprofundamento em relagdo a educagéo
infantil; e, nas demais licenciaturas, essa proporc¢éo fica entre 10% e 15%
para as disciplinas da educacéo e entre 85% e 90% para outras disciplinas
ou atividades; d) na analise das ementas das disciplinas de formacao
profissional (metodologias e praticas de ensino, por exemplo) também
predominam apenas referenciais tedricos sem associagdo com préaticas
educativas e, na grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados
de forma genérica ou superficial; [...] (grifos no original).

Nessa perspectiva, 0 que se evidencia € que apesar das inUmeras reformas

educacionais com objetivo de uma formacdo de professores para atender as
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necessidades da educacao brasileira, elas ndo atingem esse processo em suas
raizes histéricas e a escola de tempo integral esta longe de receber professores
preparados para atuacdo em suas especificidades.

Torna-se um desafio formar profissionais para a atuacdo em escola de tempo
integral, pois se acredita que ndo se trata apenas de ampliar a carga horaria aos
educandos, mas é necessario rever, entre outras questbes, as que propdem
Mamede (2012, p. 235),

[...] a composicéo curricular como um todo, de maneira ampla, consistente e
articulada com os objetivos e os alcances da educagdo — promover a
aproximacao bilateral da escola com sua comunidade/seu entorno; garantir
a apropriacdo dos espacos culturais da cidade, por adultos e criancas,
entendendo que tudo isso é exercicio de cidadania [...].

Destaca-se que a escola em tempo integral impde, aos professores e a
equipe como um todo, uma organizacdo em que hao somente se incluam mais
atividades para as criancas, mas que essas sejam pensadas de forma dinamica,
com outra concepcado de educacado e da propria metodologia adotada pelo professor
e a formacé&o de professores precisa igualmente estar pautada nessa concepc¢ao.

Trata-se de formar um professor que possa, entre outras questdes, preparar o
“[...] aluno para enfrentar as contradicdes sociais da conjuntura atual, que, por meio
de préticas inovadoras e atraentes, ofereca e provoque no aluno o desejo de adquirir
e construir conhecimento” e tenha condi¢cdes de enfrentar os desafios postos pela
sociedade. Nesse sentido, “[...] € necessario um investimento continuo na formacéao
do professor. A formacao € um processo, por isso, inacabado, [...] € o compartilhar é
imprescindivel [...]"” (VEIGA; VIANA, 2012, p. 32).

Deve-se levar em conta que os professores formardo, com sua atuacao no
espaco escolar, as geracdes futuras, que dardo ou nao continuidade ao processo

civilizatério, na busca de maiores e melhores condi¢Bes para o ser humano.

2.5 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES EM PORTUGAL E A
ESCOLA A TEMPO INTEIRO

A perspectiva da formacao de professores tem sido tema central de grandes
debates e preocupacao por se tratar de uma questao que esta atrelada a educacao
e essa destaca-se como um local de formag&o humana.

O desafio dessa formacdo para as universidades tem sido evidenciado em

funcdo das politicas adotadas nos paises, advindas de acordos com organismos
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internacionais, que fazem com que a formacao docente passe por transformacdes
no decorrer dos tempos.

Com o objetivo de compreender como essas politicas tém influenciado a
formacdo de professores e como seu reflexo apresenta-se na Escola de Tempo
Integral, buscou-se compreender essa teméatica também em outro pais, como na
realidade europeia, especificamente a portuguesa, que universaliza a Escola Publica
a Tempo Inteiro!! a partir de 2005 e como essa experiéncia pode contribuir para a
reflexdo da realidade brasileira.

Assim, a pesquisadora em questdo recebeu uma bolsa de estudos
disponibilizada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior (CAPES) — Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSE), para
realizacdo de um Estagio Cientifico Avancado na Universidade do Minho (UM),
durante quatro meses, no periodo compreendido de 1° de novembro de 2014 a 1° de
margco de 2015, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Maria Teresa Jacinto Sarmento
Pereira.

Dessa forma, o estagio concretizou-se por meio de uma parceria entre
PUCPR e UM e teve como objetivo caracterizar as politicas educacionais de
formacao de professores para educacao em tempo integral em Portugal.

A partir desse objetivo e dos acordos realizados com a Prof.2 Dr.2 Maria
Teresa Jacinto Sarmento Pereira, tracou-se um plano de atividades a serem
desenvolvidas durante os quatro meses de estagio doutoral.

Realizaram-se sessdes de trabalho sob a orientacdo da Prof.2. Dr.2 Maria
Teresa Jacinto Sarmento Pereira; pesquisa tedrica acerca das politicas de formacédo
de professores e a educacdo em tempo integral, em Portugal; pesquisa tedrica e de
campo sobre as politicas de formacéo de professores e escola de tempo integral nas
investigacdes portuguesas; pesquisa e analise da legislacdo portuguesa com
relacdo a formacdo de professores e a escola de tempo integral; pesquisa em
instituicbes de ensino da educacgéo basica com relacdo a formacao de professores e
a escola de tempo integral; participacdo em eventos cientificos com apresentacao de

trabalhos; elaboracéo e publicacédo de artigos em periodicos da area.

11 A Escola em Tempo Integral, foco dessa pesquisa, tem a denominacdo de Escola a Tempo
Inteiro em Portugal.
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Destaca-se que nesse periodo foi possivel o contato com professores da
Universidade portuguesa com vasta experiéncia, pesquisas e produgdes
académicas na tematica de formacao de professores para a educacao basica. Para
tal, foram feitas entrevistas semiestruturadas com os professores investigadores a
partir de um guido de entrevistas'? (Apéndice C), agendadas anteriormente, as quais
foram gravadas e transcritas para posterior utilizacdo na pesquisa, com a devida
autorizacdo de identificacdo dos professores.

Salienta-se que as entrevistas e a literatura consultada serviram como parte
do corpus desse trabalho, assim como as questdes do guido de entrevistas serviram
para categorizagdo dos dados coletados.

Destacam-se alguns pontos a partir das entrevistas realizadas na
Universidade do Minho, como o conhecimento da formacdo docente para a
educacdo basica e o percurso da formacdo de professores em Portugal, a
percepcdo de como a formacdo de professores para a educacdo bésica e sua
organizacdo propdem o trabalho na Escola a Tempo Inteiro em Portugal, que
permitiram maior exploracéo, levando-se em conta os objetivos desse estudo.

Cabe salientar que Portugal, a exemplo de outros paises da Unido Europeia,
tem vivenciado algumas mudancas com relacdo a formacdo de professores, como

aponta Formosinho (2009, p. 73), desde os anos 70 e 80 do século XX:

[...] a Unido Europeia tem transformado toda a formacg&o de professores em
ensino de nivel superior. Os professores de criangas deixaram, assim, de
ter uma formacado de nivel médio e passaram a ter uma formacado de nivel
superior. Tal foi o caso de Portugal, a partir da década de 80, com a criagao
das Escolas Superiores de Educagdo e com a entrada das novas
universidades na formacéo de educadores de infancia e de professores do
ensino primario.

E necessario levar em consideracdo o processo historico e cultural de
Portugal ao se referir a formacéo de professores, pois ao se tratar dessa formacao,

algumas questbes precisam ser apresentadas como marcos para mudancas

histdricas e culturais e, consequentemente, educativas.

12 O guido de entrevista € um planejamento da acdo da entrevista em que sdo considerados trés
fatores: o tema da entrevista, o problema que se gostaria de levantar e ser respondido e a técnica
propriamente dita levando em consideracao que a entrevista podera apresentar diferentes aspectos.
Esse planejamento € comumente utilizado para as pesquisas nas universidades de Portugal.
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Tomar-se-4 como base o pdés-25 de abril de 19742 e a Lei de Bases do
Sistema Educativo n. © 46, de 14 de outubro de 1986, referencial fundamental na
evolucdo das politicas educativas em geral e das politicas da formacdo de
professores em Portugal. Anteriormente, segundo o0s professores entrevistados,
Prof. Dr. Jodo Formosinho (2014) e Prof.2 Dr.2 Luisa Alonso (2015), a formagéao de
professores era marcada pelas politicas de Estado que estavam presentes no
periodo e ocorria no ensino primario e nas escolas de magistério primario que
estavam ligadas e controladas pelo Estado Novo'4 e muito ligadas ao modelo de
imitacdo artesanal, baseada em estagios que se realizavam em escolas anexas®® as
escolas de magistério, que eram preparadas para que os futuros professores
aprendessem a ensinar. Névoa (1992, p. 5) assevera que passa a ser um “[...]
sofisticado mecanismo de controle ideolégico no acesso e no exercicio da atividade
docente”.

O Prof. Dr. Jodo Formosinho ressalta que os professores,

[...] no ensino secundario eram formados nas Universidades de Ciéncias e
Letras na parte dos conteldos e depois tinham uma brevissima e
desvalorizada formagéo pedagodgica e tedrica e a grande formacgéo pratica
eram dois anos de estagio, nao pago. A partir de 1970 mudou para um ano
e passou a ser parcialmente pago (FORMOSINHO, 2014).

O 25 de abril de 1974 é um marco para referenciar as mudancgas ocorridas no
Estado portugués, que ficou conhecido como a Revolugcdo dos Cravos, que foi um
movimento que derrubou o regime ditatorial salazaristal® com base fascista e
restabeleceu as liberdades democraticas no pais (VARELA, 2012) e a Lei de Bases
do Sistema Educativo de 1986, que definiu que todos os professores de todos os
niveis de ensino precisariam formar-se nas instituicbes de Ensino Superior. Assim,

segundo os professores entrevistados, Prof. Dr. Jodo Formosinho e Prof.2 Dr.2 Luisa

13 Data em que se encerra o periodo ditatorial portugués e inicia o processo de democratizacdo do
pais, com a vigéncia da atual constituicdo, conhecida como a Revolucdo dos Cravos.

14 Estado Novo é o nome do regime politico autoritario, autocrata e corporativista de Estado que
vigorou em Portugal durante 41 anos sem interrup¢éo, desde a aprovacao da Constituicdo de 1933
até ao seu derrube pela Revolucéo de 25 de abril de 1974.

15 No Brasil, essas escolas ficaram conhecidas como Escolas de Aplicagéo.

16 O Estado Novo foi também chamado salazarismo, em referéncia a Antonio de Oliveira Salazar, o
seu fundador e lider. Salazar assumiu o cargo de Ministro das Financas em 1928 e tornou-se, nessa
func@o, uma figura preponderante no governo, conduzindo-o ao governo portugués em 1932,
impondo uma nova carta constitucional com tragos explicitamente inspirados nos ditames do fascismo
italiano.
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Alonso, a formacédo de professores passa a ser realizada pelas Escolas Superiores
de Educacao (ESEs) e por algumas universidades e dessa forma as escolas de
Magistério sédo extintas (FORMOSINHO, 2014; ALONSO, 2015).

Ferreira e Mota (2009, p. 71) inferem que “[...] a escola esta no centro do
debate politico, subordinando o contributo da educacdo para a formacdo da
democracia a construcdo da educacdo democratica, permeavel as logicas préprias
das escolas e as circunstancias locais”.

Esses autores consideram que os contributos do movimento foram no sentido
de transformar a “[...] letargia que marcara, até entdo, a existéncia do curso do
magistério primario”. Os autores julgam que nesse periodo o debate politico
destaca-se e no cerne dele estd a escola, “...] subordinando o contributo da
educacado para a formacdo da democracia a construcdo da educacdo democratica,
permeavel as logicas proprias das escolas e as circunstancias locais” (p. 71).

Campos (1995, p. 19) evidencia que até 1970 os professores eram formados
em “[...] cursos especificos de formacgéo de professores do 1° ciclo do ensino basico
e de educacédo fisica, para o exercicio da docéncia nos outros niveis de ensino,
eram recrutadas pessoas com cursos superiores no mesmo dominio ou de dominio
proximo das disciplinas a ensinar”.

Nesse periodo, em que prevalece o Estado Novo, destaca-se, segundo
Névoa (1992, p. 6), “[.....] a degradacdo do estatuto socioecondmico da profissdo
docente e consagra-se uma visdo funcionarizada do professorado”. Junto a isso, 0
fato de a educagdo em Portugal estar “[...] em Uultimo lugar nas estatisticas
europeias” em relagao as “[...] taxas de escolarizacéo, aos niveis de alfabetizacao, e
de despesas com a educacgao, etc.”, levando a uma necessidade de alteracdo em
funcao das novas realidades “econdmicas e sociais emergentes nesta eépoca”.

A Prof2 Dr.2 Teresa Sarmento (2015), professora da UM entrevistada,
colabora ao relatar que o surgimento das Universidades Novas como locus de
formacdo de professores para as areas ditas cientificas, ou seja, aquelas
relacionadas aos contetdos dos componentes curriculares e a formagédo para as
areas pedagogicas iniciou-se em 1973, com apoio do Banco Mundial, e essas
universidades € que proporcionaram a formacéo de professores para a educacéo da
infancia ao ensino secundario, que foram consideradas modelo nesse periodo.

O Prof. Dr. Jodo Formosinho salienta que essas universidades foram

consideradas modelo, pois
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havia cursos especificos para a formagdo de professores e os estudantes
entravam desde o principio num curso de formagdo de professores.
Portanto havia um curso de formacdo de professores de Biologia, de
Matematica, de Portugués, que ndo eram cursos apenas académicos, o
estagio estava incorporado ao 5° ano do curso e portanto os professores
saiam com uma habilitacéo profissional e também um grau académico, que
era o de Licenciado em Ensino e a Habilitacdo profissional correspondia a
area na qual ele atuaria (FORMOSINHO, 2014).

A Prof.2 Dr.2 Luisa Alonso e a Prof.2 Dr.2 Teresa Sarmento referem-se a esse
processo como um passo importante na formacgao de professores em Portugal, que
possibilitou aos professores de niveis diferentes um estatuto similar, pois
anteriormente havia um estatuto inferior para esses professores e da propria classe
profissional. Além disso, os licenciandos passaram a ter uma fundamentacéo tedrica
mais sustentada, pois anteriormente a vertente era mais pratica e agora passam a
articular mais teoria e préatica (ALONSO, 2015; SARMENTO, 2015).

No entanto, o papel das universidades para a formacdo de professores,

segundo Novoa (1992, p. 8),

[...] tem-se deparado com resisténcias varias, nomeadamente: de sectores
conservadores que continuam a desconfiar da formacéo de professores e a
recear a constituicdo de um corpo profissional prestigiado e autbnomo; e de
sectores intelectuais que sempre desvalorizaram a dimenséo pedagdgica da
formacdo de professores e a componente profissional da accao
universitéria.

Ainda nessa perspectiva, a formacdo dos professores para 0 Ensino
Primario!’ ou os educadores da infancia!®, que tiveram a mudanca com apoio dos
organismos internacionais, em especial do Banco Mundial, ficou estruturada com

uma formacgéo a partir das Escolas Superiores de Educagéo (ESES).
Segundo a Prof.2 Dr.2 Teresa Sarmento,

[...] os cursos das universidades, os cursos iniciais pré-Bolonha, as
universidades tinham autonomia cientifica e pedagdégica, portanto cada
universidade desenhava o modelo de forma¢do. Enquanto que 0s cursos
desenvolvidos nas ESEs estavam sujeitos a um mesmo modelo, portanto as
ESEs tinham que ter um mesmo modelo de formacao. E ai conheco cursos
feitos em ESSEs muito bons, conheco cursos feitos em Universidades nédo
tdo bons (SARMENTO, 2015).

17O ensino primario corresponde atualmente ao primeiro ciclo de ensino.
18 Educadores da Infancia atuam com as criangas em idade pré-escolar, ou seja, da Educacéo
Infantil.
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Ferreira e Mota (2009, p. 78) asseveram que esse referencial genérico que
embasa as ESEs “[...] procura compaginar a situacao vivida pelo sistema educativo
a data da sua publicacéo, finais da década de oitenta, com as expectativas de
evolucdo”, pois a partir dessa configuracdo a formacéao da-se “[...] a partir de dois
bacharelatos, educacdo de infancia e ensino primario, e a possibilidade de uma
formagdo complementar com vista a docéncia de uma area curricular do ensino
preparatério”, levando em consideragao a “[...] estrutura organizativa dos grupos de
docentes do ensino preparatorio”.

Dessa forma, segundo o Prof. Dr. Jodao Formosinho, a formacdo de
professores (ensino infantil e ensino primario) passou a ser realizada em nivel
superior a partir de 1987, sendo extintas as Escolas de Magistério que realizavam a
formacdo de nivel médio. Em todos os distritos de Portugal foram criadas escolas
para assegurar formacdo aos professores para 0 ensino primario e também para o
segundo ciclo e para a educacao da infancia (FORMOSINHO, 2014).

Para além das ESEs, algumas Universidades passaram a realizar essa
formacéo, por meio dos Centros Integrados de Formacao de Professores (CIFOP),
como a Universidade do Minho, inicialmente com grau de bacharelato, passando
depois a licenciatura, sendo que atualmente essa habilitacdo obriga a aquisicdo de
mestrado (FORMOSINHO, 2014).

Contribuem com essa ideia Ferreira e Mota (2009, p. 79) ao destacarem,

As alteragdes introduzidas na lei de bases do sistema educativo com
modificacdo das habilitacdes para a docéncia no 1° ciclo do ensino basico
consagram, pela primeira vez, a licenciatura como a habilitagdo minima
para o exercicio da docéncia no ensino primario, desde 1990, 1° ciclo do
ensino basico, colocando em condicdes de igualdade, ao nivel de
habilitacdes profissionais, todos os educadores e professores do ensino néo
superior em Portugal (Lei n.° 115/97, de 19 de setembro de 1997).

Noévoa (1992, p. 9) colabora ao analisar que esses programas “[...] revestiram-
se de uma incontestavel importancia quantitativa e estratégica para o sistema
educativo”, acentuando uma visao deteriorada e “[...] desqualificada dos professores
e, sobretudo, sublinharam o papel do Estado no controle da profisséo docente,
pondo em causa a autonomia relativa que as instituicbes de formacdo de

professores tinham conquistado”.
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Esse periodo em que mudancas estruturais no processo de formacao de
professores estabelecem-se revela um conjunto de dificuldades em sua organizagao
e funcionamento, que demandam mudancas relevantes com o objetivo de responder
aos desafios que se configuraram na educacdo de Portugal (SOUSA-PEREIRA;
LEITE; CARVALHO, 2015).

Esse processo toma um corpo diferenciado a partir do Processo de Bolonha
que propde, a partir da Declaracdo de Bolonha, assinada em 19 de junho de 1999,
na cidade de Bolonha (Italia), concretizar o Espaco Europeu de Ensino Superior,
propondo, assim, uma mobilidade e uma empregabilidade, além de um acesso
qualitativo, sem obstéculos, a um ensino superior de alta qualidade.

Nos anos 2000, os paises da Unido Europeia aderem ao Tratado de Bolonha,
marcando uma transformacdo na formacdo de professores e em todo o ensino
superior, que ficou conhecido como o Processo de Bolonhal®. Portugal aprova as
ideias da Declaracdo em 2005 com o Decreto-Lei n.° 42, de 22 de fevereiro de 2005,
em que publica os principios reguladores dessa reforma.

Esse processo traz uma “...] mudanca de paradigma em termos de
formacao, ao nivel do ensino superior, centrando-se na globalidade da atividade e
nas competéncias que os jovens devem adquirir, articuladas com a evolugcédo do
conhecimento e dos interesses dos individuos e da comunidade(s)” (FERREIRA;
MOTA, 2009, p. 80), o que proporciona uma reforma estrutural e curricular no ensino
superior de Portugal. Uma das questfes fundamentais trazidas pelo modelo de
Bolonha refere-se a possibilidade de se convergir as formacgdes na unido europeia.

Outra questdo € a uniformizacdo da formacdo em trés ciclos de estudo: o
primeiro ciclo passou a ser chamado de licenciatura, realizado em trés anos; o
segundo ciclo, de Mestrado, com mais dois anos. H4 ainda o terceiro ciclo, de
doutoramento, uma formacdo avancada que podera conduzir ao titulo de Doutor,
conforme relatam o Prof. Dr. Jodo Formosinho e a Prof.2 Dr.2 Teresa Sarmento
(FORMOSINHO, 2014; SARMENTO, 2015).

A Prof.2 Dra. Luisa Alonso (2015) complementa que, “O processo de Bolonha

gque aconteceu a partir de 2006/2007 veio a introduzir de novo alteracdes de fundo

19A Declaracéo de Bolonha, assinada por 29 estados europeus, pelos Ministros da Educagéo, em 19
de junho de 1999, desencadeou o denominado Processo de Bolonha, que teve por objetivo a criacéo,
até 2010, do espaco europeu de ensino superior, que pretendia uma coesdo europeia do
conhecimento, mobilidade e empregabilidade dos diplomados.
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na maneira de conceber a formagéo de professores, em uns aspectos para melhor
em outros para pior” (ALONSO, 2015).

Dentre esses aspectos, sao considerados positivos a mobilidade, a
uniformizacéo da formacéo e a preocupacdo com a maior qualidade a formacéo de
professores em uma perspectiva em que se considere o aluno como centro de seu
processo formativo.

Sousa-Pereira, Leite e Carvalho (2015, p. 8) consideram que estruturalmente
ocorreram mudangas com relagao aos “[...] niveis, as etapas, e/ou ciclos do sistema
e, juntamente com eles, os requisitos para Ihes aceder os titulos ou certificados
emitidos a sua concluséo e o seu valor ou efeitos académicos”.

Em relacéo ao curriculo, esses mesmos autores ressaltam que foi fixado “[...]
por via legal e administrativa, uma determinada concepc¢ao de curriculo em relagéo
com o que se ensina (0s contetdos), como se ensina (a metodologia) e como e o
que se avalia” (SOUSA-PEREIRA; LEITE; CARVALHO, 2015, p. 8).

Nesse sentido, o ensino superior é redesenhado em Portugal, o que causa
uma mudanca significativa no modelo de formacédo a seguir e para o Prof. Dr. Jodo
Formosinho, a formacdo de professores e o curriculo para a educagédo da Infancia
ficaram piores, por apresentarem menos intencionalidade e menos preparacao para
a prépria funcéo de educador da infancia (FORMOSINHO, 2014).

E possivel depreender, de acordo com Sousa-Pereira, Leite e Carvalho (2015,
p. 8), que a reforma educativa “[...] implica mudancas fundamentais nas orientacdes
e politica escolar, formuladas pela administracdo central e com repercussdes no
conjunto do sistema educativo”, 0 que nem sempre € presenciado.

Outra questdo a ser considerada trata da Escola a Tempo Inteiro que em
Portugal concretiza-se a partir de 2005, pelo Despacho 16.795/2005, de 3 de agosto,
gue prevé o alargamento do horéario das escolas do 1° ciclo e estabelece regras para
o horario de funcionamento das escolas do pré-escolar e do 1° ciclo, para pelo
menos até as 17 horas e 30 minutos. Pelo despacho n.° 12.591, de 16 de junho de
2006, que define as normas que devem ser observadas no periodo de
funcionamento das escolas a tempo inteiro, publicas, que em seu artigo 5 normatiza

o periodo de funcionamento,

Art 5° — Sem prejuizo da normal duragdo semanal e diaria das actividades
educativas na educacgdo pré-escolar e curriculares no 1.0 ciclo do ensino
basico, os respectivos estabelecimentos manter-se-do obrigatoriamente
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abertos pelo menos até as 17 horas 30 minutos e no minimo oito horas
diarias (PORTUGAL, 2006).

Esse mesmo despacho, em seus artigos 8 e 9, prevé ainda que é necessaria
organizacao das atividades a serem desenvolvidas na escola de tempo inteiro, como

as atividades de enriquecimento curricular (AECs):

Art. 8° — As actividades de enriquecimento curricular no 1.0 ciclo do ensino
basico sdo seleccionadas de acordo com os objectivos definidos no projecto
educativo do agrupamento de escolas e devem constar do respectivo plano
anual de actividades.

Art. 9° — Consideram-se actividades de enriquecimento curricular no 1.0
ciclo do ensino basico as que incidam nos dominios desportivo, artistico,
cientifico, tecnoldgico e das tecnologias da informag¢é@o e comunicagéo, de
ligacdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da
dimensé&o europeia da educacdo, nomeadamente: a) Actividades de apoio
ao estudo; b) Ensino do inglés; c) Ensino de outras linguas estrangeiras; d)
Actividade fisica e desportiva; e€) Ensino da musica; f) Outras expressdes
artisticas; g) Outras actividades que incidam nos dominios identificados.
(PORTUGAL, 20086).

Esse projeto de escola firma-se em Portugal a partir da necessidade de apoio
as familias no enquadramento das criancas para poderem estar fora de casa sem
correr riscos sociais e responde a uma pressdo da sociedade no sentido de
igualdade de oportunidades, a uma complementacédo educativa comprovadamente
essencial ao desenvolvimento integral da crianca, como relata o Prof. Dr. Jo&o

Formosinho (FORMOSINHO, 2014). Isso pode ser observado no artigo 7 desse
mesmo despacho:

Art. 7° — As actividades de animagdo e de apoio a familia no d&mbito da
educacdo pré-escolar devem ser objecto de planificagdo pelos Orgdos
competentes dos agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas tendo
em conta as necessidades das familias, articulando com os municipios da
respectiva area a sua realizagdo de acordo com o protocolo de cooperacgao
de 28 de Julho de 1998 celebrado entre o Ministério da Educacéo, o
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social e a Associacdo Nacional
de Municipios Portugueses, no ambito do Programa de Expansdo e
Desenvolvimento da Educacéo Pré-Escolar (PORTUGAL, 2006).

A Prof.2 Dr.2 Teresa Sarmento (2015) reforca essa ideia ao referir-se a escola
de tempo inteiro como um local propicio para as criangas estarem, enquanto seus
pais, especificamente a mae, trabalham. Considera que para essas criancas

estarem na escola é necessario que se organizem alternativas de tempos diferentes,
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atividades diferentes, pessoas diferentes. Leva em conta que a escola ndo pode
restringir-se a um espaco em que so haja alunos e professores, mas um conjunto de
outras atividades, em que sado necessarios animadores (recreacionistas) e
psicologos, que permitam que a crianca alterne na escola as atividades e que haja
também a oportunidade de a crianga estar com algum tempo livre, pois, atualmente,

as criancas encontram-se sem espacos para elas proprias e isso € negativo.

Eu penso nas escolas a tempo inteiro, eu penso nas criangas, nas familias e
penso na sociedade em geral. Se pensarmos por setores 0s beneficios e os
prejuizos sdo diferentes. Quando penso nas familias, penso muito nas
mulheres, porque nés vivemos numa sociedade muito conservadora em que
embora ja tenha uma boa reparticdo de tarefas entre homem e mulher, em
termos percentuais sem ddvida que ainda continuam sendo as mulheres
maioritariamente que tem atendimento as criancas. Portugal é um pais que
em part time é residual quando alguém estd em emprego € um emprego full
time. Nao tem condicBes de estar a fazer o acompanhamento de seus
filhos. E que com essas novidades sociais a escola a tempo inteiro ajuda a
que haja mais oportunidades de as mulheres poderem ter um emprego. E
eu acho que isso é muito importante quer para a realizacdo pessoal das
mulheres, para sua emancipacdo. Ha vérios estudos ja4 feitos cd em
Portugal e noutras partes do mundo que mostra que a préatica laboral das
mulheres é benéfica em termos educativos para seus filhos. E assim sendo
acho que esse aspeto € muito positivo. Em termo, portanto das préprias
criangas pode ser positivo, mas também pode ser negativo, e até um certo
lado esta sendo negativo, porque estdo muito tempo na escola, mas a fazer
mais do mesmo. Portanto deveriam estar nas escolas, mas haver
alternativas dos tempos diferentes, atividades diferentes, pessoas
diferentes. A escola ndo pode ser um espago s6 em que s0 haja alunos e
professores, tem que haver animadores, psicélogos, em que fizessem um
conjunto de outras atividades que permitissem que a crianca alternasse na
atividade e que houvesse também oportunidade de a crianga estar na
escola com algum tempo livre (SARMENTO, 2015).

Pires (2014, p. 78) complementa sobre a politica de Escola a Tempo Inteiro,

que,

[...] justifica, por um lado, a demanda da garantia, pela escola puablica, da
promocédo da igualdade de oportunidades para todos (universalizacdo) — ja
ndo s6 ao nivel do acesso gratuito e atividades letivas, mas também, a
outras experiéncias educativas de carater extracurricular que antes estavam
ao alcance de alguns.

Nesse sentido, a Escola a Tempo Inteiro configura-se com uma caracteristica
de enriquecimento ao curriculo, numa carga horaria estendida de no minimo oito
horas diérias, com atividades ludicas e culturais, estendendo-se nos dominios
desportivos, artistico, cientifico e tecnoldgico e de estudo do meio, proporcionando,
aos educandos, uma ocupacéo total do tempo em que estdo na escola numa acgao

educativa integradora. Assim, a escola poderd desempenhar sua funcdo na
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ocupacgdo integral do horario escolar dos educandos, bem como ofertar novas
oportunidades de aprendizagem nessas &areas e ainda proporcionar tempos de
estudo e de recreio.

Formosinho (2009) refere-se as praticas organizadoras do ensino em que o
formato do tempo escolar influencia nas praticas escolares, pois o formato das
aulas, associado a constituicdo das turmas, podera ser definitivo, levando a
discrepancia entre aula tedrica e aula pratica e com formatos diferentes.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores necessita possibilitar, aos
professores que atuardo nessa escola, conhecimento para uma mudanca e inovagao
da acdo pedagdgica.

O Prof. Dr. Jodo Formosinho considera que o curriculo desenvolvido na
formacdo de professores ndo tem dado resposta a atuacdo na Escola a Tempo
Inteiro, em que ndo ha uma preocupacdo com a formacdo para atuacdo nessa
escola e que somente os professores que passaram por ela como alunos € que
conhecem suas especificidades (FORMOSINHO, 2014).

A Prof.2 Dr.@2 Teresa Sarmento (2015) contribui ao referir que as atividades de

enriquecimento curricular, de acordo com a legislacéo,

[...] devem ser atividades sobretudo da area das expressoes, feitas com
outras estratégias, muasicas, com nivel de participagdo das criangas. Mas na
pratica ndo é isso que se V&, na pratica o que esta...ou quem desenvolve as
AECs sdo pessoas que tem a formacao de professores e que o que fazem
€ continuar a dar aulas (SARMENTO, 2015).

A Prof.2 Dr.2 Luisa Alonso (2015) complementa que na pratica houve uma
desvalorizacdo no desenvolvimento das AECs, porgue em alguns casos faziam-se
atividades com pouca qualidade e em outros porque fazia-se mais do mesmo. Isso
deve-se ao fato de que as pessoas envolvidas ndo estavam preparadas para
trabalhar com uma perspectiva mais ludica, diferente do que se trabalha no ensino
comum, ou seja, nos componentes curriculares.

A pesquisadora considera que os professores recebem uma formacéo em
todas as areas de expressao e que o problema reside na cultura que se cria e nas
proprias condi¢cbes de trabalho. Dessa forma, o trabalho depende muito de quem
esta na escola, das relagbes que se estabelecem com os diferentes setores, como a

camara municipal, e a forma como as camaras atribuem valor a educagéo, além da
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capacidade de a escola organizar-se para que o trabalho desenvolvido seja de
qualidade (ALONSO, 2015).

E possivel perceber que uma mudanca exige colocar-se diante de desafios e
isso leva a ideia de que a formacdo de professores precisa ser repensada e
reestruturada como um todo e que os professores, como dispde Névoa (1995, p.
29), “[...] ttm de reencontrar novos valores que nao reneguem as reminiscéncias
mais positivas (e utépicas) do idealismo escolar, mas que permitam atribuir sentido a
acgao presente”.

Portugal, assim como o Brasil, tem procurado a exceléncia na formacao de
professores, percorrendo um periodo histérico de precarizacdo e desvalorizacédo
para o exercicio da profissdo. A busca constante de uma formacéo contextualizada é
premente, visto que “[...] o valor e a qualidade da educacédo publica, que esta em
constante discussdo, se refletem na pratica pedagogica dos professores”. E
essencial que o professor “[...] j& na sua formacdo inicial, construa concepcdes,
conhecimentos e estratégias para sua atuacdo na escola” (WITHERS; SARMENTO,
2015, p. 9848).
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3 DESENHANDO O TRABALHO

Nesse capitulo, serdo descritos 0s caminhos percorridos para o
desenvolvimento dessa pesquisa. Justificam-se a abordagem utilizada e os
instrumentos que compdem a coleta de dados e apresentam-se as etapas que
orientam o0 movimento necessario a realizacdo de uma pesquisa. Caracterizam-se o
contexto em que os dados foram coletados e quem foram 0s sujeitos participantes
de pesquisa, que forneceram as informagbes por meio de entrevistas
semiestruturadas, com base nos seguintes autores: Banchs (2004), Bauer, Gaskell e
Allum (2008), Bardin (2010), Chizzotti (2000), Denzin e Lincoln (2006), Ludke e
André (1986), Ricoeur (1969), Severino (2007), Szymanski (2010), entre outros.

Os dados coletados foram sistematizados e analisados com base na Analise
de Conteudo de Bardin (2010) e com o aporte tedrico da Teoria das Representacdes

Sociais, numa dimensé&o processual.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA

A abordagem qualitativa foi a opcao para a realizacdo dessa pesquisa, pois
traz como possibilidade a aproximagao essencial e de familiaridade entre o sujeito e
0 objeto, pois os dois compreendem a mesma natureza e possuem um “[...] vinculo
indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”. Leva em
consideragao que o objeto ndo “[...] € um dado inerte e neutro, pois € cheio de
significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas ag¢des” (CHIZZOTTI,
2000, p. 79).

A abordagem qualitativa usa o texto e parte da “[...] nocdo da construcéo
social das realidades em estudo” e procura interessar-se nas perspectivas dos
investigados, em “[...] suas praticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano”
referentes as questdes relativas ao estudo (FLICK, 2009, p. 16).

Essa abordagem buscou ir além das manifestagcdes imediatas e procurou
investigar o sentido que os sujeitos envolvidos no processo dao aos “[...] objetos,
pessoas e simbolos com os quais constroem seu mundo social” (CHIZZOTTI, 2000,
p. 80). Portanto, segundo esse mesmo autor, a abordagem qualitativa procura
desvelar o sentido social que “[...] os individuos constroem em suas interacdes

cotidianas” (p. 80).
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E uma forma de pesquisa que possibilita um processo de empatia entre os
motivos, as intencdes e os projetos dos sujeitos com um mundo de significados,
principalmente, o social (CHIZZOTTI, 2000).

Essa abordagem traz ainda a ideia de que o pesquisador € um “[...] ativo
descobridor do significado das acdes e das relagbes que se ocultam nas estruturas
sociais” (CHIZZOTTI, 2000, p. 80).

A abordagem qualitativa procura considerar que o0s pesquisados envolvidos
na pesquisa sdo reconhecidos como sujeitos que “[...] elaboram conhecimentos e
produzem praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam”
(CHIZZOTTI, 2000, p. 83), levando em consideracdo a “[...] carga de valores,
preferéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador’ (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 3). A maneira como o pesquisador propds sua pesquisa trouxe as influéncia
de sua “..] visdo de mundo, os pontos de partida, os fundamentos para
compreensao e explicacdo desse mundo” (p. 3) e, nesse sentido, 0S pressupostos
gue basearam seu pensamento também conduziram a abordagem da pesquisa.

A pesquisa qualitativa, ainda, pressupfe que se possam considerar 0S
diferentes métodos e procedimentos de coleta de dados e de conhecimento desses
dados como indispensaveis para uma pesquisa que procurou configurar-se social e
cientifica (BAUER; GASKELL; ALLUM, 2008).

Dessa forma, o uso da abordagem qualitativa foi justificado quando se
pretendeu um maior entendimento das politicas de Educacao Integral que vém se
configurando no Brasil, pois como prop6em Ludke e André (1986, p. 13), a pesquisa
qualitativa “[...] envolve a obtencéo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”, possibilitando a interpretacao
pela indagagéo e o esclarecimento do que estava oculto no fendmeno estudado.

Assim, para que a pesquisa ocorresse, foi necessario que se
instrumentalizasse o trabalho de pesquisa e o0 préprio pesquisador e para iSso é
necessario apropriar-se de recursos para a concretizacdo do processo em si. Nesse
sentido, concorda-se com Severino (2007, p. 99), quando afirma que para fazer uma
aproximagao com o “[...] significado da ciéncia como constru¢cdo de conhecimento &
necessario apoiar-se em fundamentos epistemoldgicos e assim buscar uma
metodologia sistematica que sera instrumentalizada a partir de uma conduta

técnica”.
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Para a concretizacdo do processo, foi necessario ter consciéncia sobre o
método a seguir e escolher quais as técnicas que foram aplicadas, mas isso nao é
suficiente para o entendimento do processo. E preciso orientar-se em um
fundamento epistemoldgico para dar sustentacéo ao trabalho realizado.

Para a realizacdo dessa tese, optou-se pela abordagem qualitativa, partindo
do pressuposto de que ela possui aspectos metodoldgicos essenciais e expressivos
ao proposito desse estudo que, se bem constituidos, ajudam a elucidar o caminho
para mostrar os resultados e as reflexdes essenciais. Parte-se do fundamento de
que ha “...] uma relagdo dindamica entre o mundo real e o0 sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI, 2000, p. 79). Leva-se em
consideragao que o conhecimento nao “[...] se reduz a um rol de dados isolados,
conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador € parte integrante do
processo de conhecimento e interpreta os fendbmenos, atribuindo-lhe significado”.
Nesse sentido, perceber que o objeto “[...] ndo € um dado inerente e neutro; esta
possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas acgdes” (p.
79).

A interpretacdo revelou um propésito que superou o distanciamento do texto
em relacdo ao leitor, incorporando, dessa forma, seu sentido e como complementa
Ricoeur (1969, p. 9), “[...] compreender €, para um ser finito, transportar-se para
outra vida”.

Ao se pensar num trabalho mais abrangente, que buscasse um significado
mais politico, em que se olhe o mundo e a propria pesquisa de forma critica, com os
resultados levantados, foi necesséaria a compreensado de que o carater pessoal do
“[...] trabalho do pesquisador tem uma dimenséo social, 0 que confere o seu sentido
politico” (SEVERINO, 2007, p. 215).

Nesse sentido, como forma de coleta de dados, a opcdo realizada foi da
entrevista, pois “[...] descrevem momentos e significados rotineiros e problematicos
na vida dos individuos” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17) e possibilitam uma
visibilidade e compreensdo do assunto. Representa um dos “[...] instrumentos
basicos para a coleta de dados” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33), desempenhando um
papel importante ndo somente nas atividades cientificas, mas em diversas

atividades humanas.
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Outra questdo a ser ressaltada € que para possibilitar o estabelecimento da
representacdo trazida pelos gestores e professores das escolas que oferecem
educacao integral com o Mais Educacéo, buscou como aporte teorico, para a analise
dos dados coletados, a Teoria das Representacfes Sociais, em sua dimensao
processual, que Banchs?® (2004, p. 42, traducédo livre) explica ser a andlise

relacionada “[...] com os processos da dinamica social e da dindmica psiquica”.

3.2 O CAMINHO PERCORRIDO

O objeto do presente estudo foi delimitado pela investigacdo das politicas
educacionais de Educacéao Integral, no Programa Mais Educacéo e da formacgéo de
professores, nas representacfes de gestores e professores, tendo o aporte tedrico
das politicas educacionais e da teoria das Representacfes Sociais e percorreu

algumas etapas (Figura 1).

Figura 1 — Etapas da pesquisa

PROBLEMATIZAGCAO
E ORGANIZACAO

12 ETAPA < >

22 ETAPA < > RECOLHIMENTO
DOS DADOS

> OUVINDO,
ASSIMILANDO E
CATEGORIZANDO

32 ETAPA <

Fonte: Organizado pela pesquisadora.

3.2.1 Problematizagcédo e organizacao (12 etapa)

Para a composicdo dessa pesquisa, foi necessario, inicialmente, investigar a
problematica proposta, a identificacdo do problema. Para tal, diversas questdes

direcionaram o trabalho. Destacam-se, entre elas:

20 “Procesos de la dinamica social y de la dinamica psiquica”.
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— Como a Educacéao Integral, por meio do Programa Mais Educacao, tem se
efetivado nas escolas publicas?

— A formacéo de professores tem conseguido preparar os professores para
atuarem numa realidade escolar com essa caracteristica?

— A escola de tempo integral tem sido considerada um direito & educacéo?

— Quais as dificuldades e facilidades encontradas para a realizacdo do
Programa Mais Educacao?

— Quais sdo as representacdes dos gestores e professores sobre essa
realidade?

— O Programa Mais Educacao poderia ser considerado uma politica publica?

Com o objetivo de compreender essas questdes, foi necessario buscar aporte
tedrico sobre as teméticas envolvidas na pesquisa. Com esse intuito, foi realizada
uma investigacao dos trabalhos académicos que traziam essa tematica, no portal da
Capes e uma revisdo bibliografica para trazer o que tem sido produzido sobre as
politicas de Educacdo em tempo integral com o Programa Mais Educacado, as
politicas de formacédo de professores e as representacdes sociais.

Foi realizada a revisdo por meio de leituras das obras e dos resumos das
producdes académicas, nas quais foram destacados 0s aspectos principais que 0s
autores traziam e que tinham relevancia para o estudo pretendido.

Nesse percurso, também foi realizado um Estagio Cientifico Avancado, por
meio do Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSE), na Universidade do
Minho, em Braga/Portugal. Nesse periodo, foi possivel a aproxima¢do com o tema
formacdo de professores e sobre como funciona a Escola a Tempo Inteiro em
Portugal.

Posteriormente, foi realizada a construcdo de um instrumento de entrevista
semiestruturada, a ser utilizado na coleta de dados, com a realizacdo de uma
entrevista-piloto para a verificagcdo do instrumento.

Deu-se, entdo, o inicio do processo de coleta de dados, que teve como
finalidade analisar as politicas de Educagcdo em tempo integral — no Programa Mais
Educacao e de formacéo de professores, a partir da fala trazida pelos entrevistados,
pelas representacdes de gestores e professores.

Para tal, foi necessario selecionar as escolas objetos de coleta de dados.
Buscaram-se, junto ao Nucleo de Educacdo de Curitiba e Secretaria Municipal de

Educacéao, informacdes que pudessem auxiliar nos critérios de escolha.
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O critério para selecdo das escolas municipais e estaduais de Curitiba para
campo de pesquisa foram os seguintes: a) escolas que aderiram ao Programa Mais
Educacdo em 2010 no estado do Parana, em Curitiba, e em 2012 no municipio de
Curitiba; b) O diretor estar a frente da gestdo desde o inicio, pois possibilitaria maior
conhecimento dos processos que acompanham essa implantacdo; c) Aceite da
direcdo em participar da pesquisa.

Cabe ressaltar que o estado do Parana, especificamente do Nudcleo de
Educacdo de Curitiba, conta com 162 escolas e, dessas, 53, no ano de 2015,
possuiam o Programa Mais Educacéo para uma parcela de seus estudantes. Para a
coleta de dados, foram investigadas 11 escolas estaduais que atendiam ao critério
proposto e cujos gestores aceitaram responder a entrevista apds contato da

pesquisadora (Tabela 1).

Tabela 1 -Caracterizacéo da Escolas Estaduais de Curitiba participantes da pesquisa
Escola Regido de Estudantes Estudantes
Curitiba Matriculados que
frequentam a
Educacdo em
Tempo Integral

Escola Estadual 1 Uberaba 1120 100
Escola Estadual 2 Pilarzinho 726 40
Escola Estadual 3 Parolim 380 35
Escola Estadual 4 Jd Botéanico 853 100
Escola Estadual 5 Agua Verde 390 60
Escola Estadual 6 Cajuru 1800 100
Escola Estadual 7 Sao Francisco 426 100
Escola Estadual 8 Boqueirdo 539 105
Escola Estadual 9 Boa Vista 1154 30
Escola Estadual 10 Guabirotuba 339 58
Escola Estadual 11 Cajuru 1002 120
| TOTAL | | | 8729 | 848 |

Fonte: Organizado pela pesquisadora, com dados retirados da pagina
<http://www4.pr.gov.br/escolas/dadosEscola.jsp>. Acesso em: 4 abr. 2016.

As escolas municipais que fazem parte da RMEC sdo em um numero de 181
unidades, com 85 ofertando Educacdo em Tempo Integral em 2015 e dessas 84
aderiram ao Programa Mais Educacdo, em 2012, para o exercicio 2013. Para a
coleta de dados, foram selecionadas sete escolas (Tabela 2) que atendiam aos

critérios utilizados e cujos gestores aceitaram participar das entrevistas.



Tabela 2 - Caracterizacdo das Escolas Municipais de Curitiba participantes da pesquisa

Estudantes que

Escola Regido de Estudantes frequentam a

Curitiba Matriculados Educacédo em

Tempo Integral
Escola Municipal 1 Cajuru 692 226
Escola Municipal 2 Santa Candida 379 350
Escola Municipal 3 Bairro Alto 861 164
Escola Municipal 4 Cajuru 483 119
Escola Municipal 5 CIC 680 52
Escola Municipal 6 Novo Mundo 172 139
Escola Municipal 7 Centro 495 78

| TOTAL | | | 3762 | 1128 |

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, a partir das informacdes fornecidas pela Secretaria

Municipal de Educacéo, 2015, pelo Departamento de Planejamento e Informagéo.

Os sujeitos da pesquisa foram o0s gestores (diretores e/ou pedagogos) e
professores que estao diretamente ligados ao Programa Mais Educacao nas escolas

publicas estaduais e municipais de Curitiba.

Foram investigados 37 profissionais, entre diretores, pedagogos e professores
gue atuam nas escolas vinculadas ao Programa Mais Educacdo nas escolas
publicas estaduais (Tabela 3) e municipais de Curitiba (Tabela 4), para a coleta de

dados.

Tabela 3 - Caracterizacéo dos sujeitos entrevistados nas Escolas Estaduais de Curitiba

Escola Gestor Professores Total
Diretor | Pedagogo
EE 1 1 1 2
EE 2 1 1
EE 3 1 1 2
EE 4 1 1
EE 5 1 1
EE 6 1 1 2
EE 7 1 1 2
EE 8 1 1 1
EE 9 1 1 3
EE 10 1 1
EE 11 1 1
TOTAL 11 5 1 17

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, a partir da coleta de dados.
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Tabela 4 - Caracterizacdo dos sujeitos entrevistados nas Escolas Municipais de Curitiba

Escola Gestor Professores Total
Diretor | Pedagogo
EM1 1 1 4 6
EM 2 1 1 2
EM 3 1 1 1 3
EM 4 1 1
EM5 1 1 1 3
EM 6 1 1
EM 7 1 1 2 4
TOTAL | 7 | 4 | 9 | 20 |

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, a partir da coleta de dados.

Algumas etapas foram vencidas para que fosse efetivada a coleta de dados.
Foi realizada uma conversa com as coordenadoras do Programa Mais Educacéo
junto ao Nucleo Curitiba e a Secretaria Municipal da Educacéo para levantamento
das escolas que aderiram ao programa desde 2010 no Estado e 2013 no municipio
e cujo diretor esta a frente da gestdo desde esse periodo também.

Foi enviado e-mail ao setor responsavel, junto ao Departamento de Ensino
Fundamental da Secretaria Municipal da Educacdo de Curitiba, solicitando
autorizacdo para proceder a pesquisa nas escolas selecionadas, sendo necessario
anexar a esse pedido o projeto da pesquisa a ser realizado, assim como preencher
um cadastro de pesquisador.

O agendamento com o responsavel pelas escolas estaduais foi feito por
telefone, visto que até esse momento ndo era necessario fazer um pedido formal de
solicitacdo de coleta de dados nas escolas estaduais para a Secretaria Estadual de
Educacédo ou para o Nucleo de Educacao Curitiba, sendo informado que somente o
diretor da escola é quem poderia dar a autorizacao.

Posteriormente, entrou-se em contato telefénico com as escolas a serem
investigadas e solicitou-se o agendamento e a disponibilidade de responder a
entrevista.

A coleta de dados foi realizada no periodo de junho de 2015 a outubro de
2015 e a pesquisadora deslocou-se até a escola para a sua realizacao.

Destaca-se que as escolas estaduais estavam num periodo de retorno de
greve, o que dificultou o processo de coleta de dados, pois cinco diretores estavam
usufruindo de férias obrigatdrias, inviabilizando, por vezes, a coleta. Outros, no

namero de trés, no entanto, recursaram-se a participar da coleta de dados e
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alegaram falta de tempo ou descaracterizagdo do programa em sua escola. Um
diretor agendou a entrevista e no dia em que a pesquisadora compareceu, nao
esteve presente, alegando ter sido convocado para reunido e ndo agendando outra
data. Além disso, cinco professores negaram-se a dar entrevista sem motivo
justificado.

Vale ressaltar que a pesquisadora precisou entrar em contato diversas vezes
com algumas escolas estaduais, para agendamento com o diretor, pois ele néo
possuia horario fixo de trabalho, ficando dificil encontra-lo na escola para marcar o
horario.

Em alguns casos, (6 escolas) somente o diretor respondeu a entrevista e
alegou que a pedagoga estava ha pouco tempo na funcéo, junto ao Programa Mais
Educacao, sendo, portanto, inadequado que respondesse a entrevista por nao ter
conhecimento apropriado sobre o tema, n&o dando acesso.

Nas escolas municipais, um dos diretores contatados n&o quis fazer o
agendamento da entrevista, os demais, mesmo tendo a opc¢ao de nado participar da
pesquisa, fizeram o agendamento.

Dessa forma, foram investigados os profissionais de sete escolas municipais
das oito contatadas e onze escolas estaduais das quinze contatadas, que possuem
o Programa Mais Educacéo.

A investigacao foi realizada a partir de instrumento com questdes fechadas e
abertas para caracterizar o perfil dos profissionais e suas trajetorias profissionais.
Ressalta-se que esse instrumento foi entregue em maos aos profissionais no
momento em que responderam as entrevistas pela prépria pesquisadora (Apéndice
A), que procurou levantar as seguintes informacdes:

Sexo

Idade

Funcéo na Escola

Formacgao

Tempo de Atuacao

Tempo de Atuacdo no Programa Mais Educacao
Dificuldade de atuacédo no Programa Mais Educacao

0 Y Y ) O

Opcéao de trabalho na escola atual.
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Outro instrumento foi utilizado para a realizagdo da entrevista semiestruturada
com os profissionais, seguindo um roteiro (Apéndice B) com os seguintes temas que
compunham as questdes norteadoras:

a) significado do Programa Mais Educacao;

b) aspectos positivos desse Programa,;

C) aspectos negativos desse Programa,;

d) preparacdo para o trabalho com a Escola de Tempo Integral inserida no
Programa Mais Educacao;

e) formacéao inicial condizente para trabalhar com a Escola de Tempo Integral;

f) desafios e necessidades para a formacao considerados mais adequados a
atuacao na realidade;

g) concepcéao de Educacao Integral.

Nesse processo, a funcao do investigador torna-se fundamental pois € a partir
dessa acdo que serdo incorporados a pesquisa 0os dados que compordo o corpus e
gue se tornam significativos para a constituicdo do trabalho. Portanto, toda vez que
foi necessario retomar a questdo ou esclarecer o objetivo dela, o pesquisador o fez

guantas vezes foi preciso para a coleta de dados concretizar-se.

3.2.2 A entrevista e a coleta de dados (22 etapa)

A entrevista foi utilizada como forma de obter os dados, pois possibilitou que
esses fossem coletados a partir de trocas que ocorrem entre 0 pesquisador e 0s
entrevistados, levando em consideracdo que a interagdo social que ocorre entre 0s
sujeitos passa a ser “[...] submetida as condi¢cdes comuns de toda interacao face a
face, na qual a natureza das relacbes entre entrevistador/entrevistado influencia
tanto o seu curso como o tipo de informacao que aparece” (SZYMANSKI, 2010, p.
11). Assim, da-se uma articulagcéo entre a linguagem e o emocional.

Essa articulacdo possibilita que as reais ideias do entrevistado possam ser
trazidas a tona quando a interacdo ocorre e possibilitam um ajuste de acbes e
emocodes. Viabilizam a apreensdo imediata e presente daquilo que se desejou
investigar de maneira metodica, num ambiente de confiabilidade, fazendo com que o
entrevistado traga as informacdes necessarias e que contribuam de fato para o

trabalho desenvolvido.
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Outra questéo a ser considerada refere-se ao carater ativo da participacao do
entrevistado, que pode influenciar o entrevistador a partir de atitudes desenvolvidas
(SZYMANSKI, 2010).

Assim, pode-se considerar que a entrevista proporciona que as ideias sejam
organizadas e que possam subsidiar a construcdo de um discurso em que esti
presente a reflexdo, que tratou do significado necessario a constituicdo do trabalho
por meio da interacao.

Ao realizar as entrevistas, € necessaria a articulacdo com as referéncias
epistemoldgicas para que ocorra a producao cientifica do conhecimento, pois 0 novo
conhecimento passa a ser entendido como processo de saber e “[...] s6 pode
acontecer mediante uma atividade de pesquisa especializada, propria as varias
ciéncias” (SEVERINO, 2007, p. 126).

Autores como Gaskell e Allum (2008), Severino (2007) e Szymanski (2010)
consideram a entrevista como um convite ao entrevistado, para que possa discorrer
a partir de suas ideias e palavras, por um longo tempo, possibilitando ao
investigador o esclarecimento com a indagacdo exata e questionamentos
especificos.

As entrevistas realizadas para a coleta integral dos dados foram gravadas em
dois aparelhos (um gravador digital e um Ipad), para que ndo houvesse nenhuma
intercorréncia e tiveram a duracdo média de 30 minutos.

Para a obtencdo de dados sobre o perfil dos entrevistados, foi utilizado um
questionario com questdes abertas e fechadas inicialmente e, posteriormente, foi
realizada a entrevista. Nesse questionario, foram indagados sobre idade, formacéo,
tempo de atuacdo, dificuldades de atuacdo na escola com o Programa Mais
Educacao e o motivo que os levaram a escolher a escola em que estao trabalhando,
como ja explicitado anteriormente.

Foram realizadas 37 entrevistas, sendo 20 entrevistados no municipio e 17
entrevistados no Estado. Inicialmente, foi realizada uma conversa informal com os
entrevistados, explicando quem era a pesquisadora, de onde falava, quais os
objetivos e a problematica da pesquisa. Para os profissionais que concordaram em
participar da entrevista, foi solicitado que assinassem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexo B) para posterior gravacdo da entrevista.

Os entrevistados demonstraram considerar o tema pesquisado pertinente e

mostraram-se abertos para que a entrevista se concretizasse. Apenas uma diretora
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de escola das entrevistadas ficou receosa com a gravacdo e solicitou que fosse
escrita, mas ao dar inicio a fala, quando fiz a consideracdo da importancia da
riqueza de detalhes que ela estava trazendo, pareceu mais relaxada e permitiu a
gravacao.

As entrevistas ocorreram de forma natural, sem intercorréncias e em alguns
casos fomos interrompidos com as questdes do cotidiano escolar, em que
diretores(as) e pedagogas precisaram resolver essas questdes. Em outros
momentos, foi necessaria a retomada das questdes, pois os profissionais desviavam
do foco solicitado, sendo necessario refazer a questdo com maior detalhe do
objetivo pretendido.

3.2.3 Ouvindo, assimilando e categorizando (32 etapa)

Apos a finalizagdo das entrevistas, foram feitas as transcricdes e elas foram
realizadas de forma que a fala dos entrevistados fosse escrita de forma literal. Elas
foram realizadas em arquivos de Word, separadas por entrevistado.

Nesse momento entdo, essas respostas foram agrupadas em uma tabela por
pergunta, para o inicio da sistematizacdo dos dados e para posterior leitura atenta,
com o objetivo de proceder-se a categorizacao delas.

Nessa fase, percebeu-se, pelas falas dos entrevistados, que alguns aspectos
permitiram maior compreender aspectos do Programa Mais Educacao que vao além
do proposto, ou seja, ele atua também como forma de suprir a escola
financeiramente, a dificuldade do trabalho do professor numa perspectiva mais
pratica, deixando a escola de realizar mais do mesmo, ou seja, “[...] mais tempo da
mesma escola, ou mais um turno — turno extra —, ou mais educacdo do mesmo tipo
de educacao”, como afirma Arroyo (2012, p. 33), além do numero de vagas
reduzidos em funcédo das condi¢cdes fisicas da escola e da propria concepcao de
Educacéo Integral.

Na sequéncia, apos uma “leitura flutuante” dos dados sistematizados, como
orienta Bardin (2010), iniciou-se o levantamento das categorias de analise,
articuladas aos objetivos do estudo. Dessa forma, considerou-se oportuno analisar:
o Programa Mais Educacdo, a Formacdo de professores e a Representacdo de
Educacao Integral.

Com base nas orientagfes para a Analise de Conteudo proposta por Bardin

(2010), foram identificadas dez subcategorias. Para a primeira categoria, Programa
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Mais Educacao, tém-se Recursos Financeiros, Condi¢cdes de trabalho e Aspectos
burocraticos na segunda categoria, Formacao de professores, obteve-se Defasagem
na formacao inicial, Necessidade de conhecimento mais amplo, Formacéo tedrica X
pratica, Realizacdo de -cursos/assessoramentos/estudos e, finalmente, para a
categoria Representacdo de Educacdo Integral, foram elencadas Oportunidades
pedagdgicas/Novas praticas, Amparo dos estudantes em risco social, Ampliacado do
tempo escolar. Essas categorias e subcategorias estavam associadas as dimensdes

administrativa, pedagdégica e de assistencialismo, como demonstra o Quadro 8.

Quadro 8 - Dimensdes, categorias e subcategorias da pesquisa

Dimensdes Categorias Subcategorias
Recursos Financeiros

Administrativa Programa Mais Educagéo Condicdes de trabalho estruturais
(fisicas)

Aspectos burocraticos

Realizagdo de
cursos/assessoramentos/estudos
Pedagdgica Formacéo de Professores Defasagem na formacéo inicial
Repensar a pratica

Necessidade de conhecimento mais
amplo

Oportunidades pedagégicas/ Novas
Educacao Integral praticas

Amparo dos estudantes em risco social
Ampliacdo do tempo escolar

Assistencialismo

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, a partir da coleta de dados.

Com o objetivo de proporcionar a organizacdo dos dados levantados, as
perguntas foram reunidas em blocos. No primeiro bloco, estdo as questdes 1, 2, 3, 4,
5, 6, 7, que se referem a caracterizacdo dos sujeitos; no segundo bloco, as questdes
8 e 9 sobre a escolha profissional e trajetoria profissional e no terceiro bloco, as
guestdes referentes a formacéo, além das questdes que buscam o objetivo maior da
investigacdo, ou seja, analisar a relacdo das politicas de educacdo em tempo
integral para a escola publica de Curitiba (Estadual e Municipal) e o Programa Mais
Educacao nas representacdes de gestores e professores.

Para essa andlise, as respostas foram lidas dos profissionais entrevistados e
assinalando as contribuicdes com significado, relacionadas ao objeto em questao.
Os profissionais foram identificados com a letra GE (diretor de escola estadual), GM
(diretor de escola municipal), PE (pedagogo de escola estadual), PM (pedagogo de
escola municipal), PRE (professor de escola estadual) PRM (professor de escola

municipal) e um namero que vai de 1 a 37 (Tabela 5), garantindo, dessa forma, o
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sigilo de sua identidade, com vistas a priorizar as questdes éticas de uma pesquisa.
Ressalta-se que as unidades escolares também tiveram seus nomes resguardados
com 0 mesmo objetivo.

Os entrevistados foram identificados por meio de siglas(Tabela 5): GE, GM,
PM, PE, PRM, PRE, isto &, para Gestores das Escolas Estaduais (GE), Gestores
das Escolas Municipais (GM), Pedagogos das Escolas Municipais (PM), Pedagogos
das Escolas Estaduais (PE), Professor da Escola Municipal (PRM) e Professor da
Escola Estadual (PRE) respectivamente, seguida do niumero de 1 a 37, respeitando-
se o sigilo requerido.

Tabela 5 - Siglas dos sujeitos entrevistados na escola estadual de Curitiba e na escola municipal de
Curitiba

Gestor
Escola Diretor ‘ Pedagogo Professores Total

Escola Estadual 1 GE12 PE26 2
Escola Estadual 2 GE14 1
Escola Estadual 3 GE37 PE19 2
Escola Estadual 4 GE20 1
Escola Estadual 5 GE17 1
Escola Estadual 6 GE13 PE15 2
Escola Estadual 7 GE10 PE 9 2
Escola Estadual 8 GE 30 PE18 1
Escola Estadual 9 GE16 PRE21 3
Escola Estaduall0 GE36 1
Escola Estadualll GE 2 1
Escola Municipal 1 GM22 PM24 PRM28; 6

PRM29;

PRM33;

PRM34
Escola Municipal 2 GM25 PRM11 2
Escola Municipal 3 GM 3 PM8 PRM27 3
Escola Municipal 4 GM1 1
Escola Municipal 5 GM4 PM5 PRM35 3
Escola Municipal 6 GM23 1
Escola Municipal 7 GM 6 PM7 PR31 2

PR32;
Total 18 9 10 37

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, a partir da coleta de dados.
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3.2.4 Organizacao e tratamento dos dados

A andlise possibilitou a organizacdo do texto com o material alcancado
durante todo o processo de pesquisa, principalmente, por se referir a uma pesquisa
qualitativa. Em todas as etapas da investigacdo, a andlise esteve presente, mas sua
sistematizacao e formalizacdo ocorreram ap0s a coleta de dados.

Para esse processo, inicialmente, foram tracados o perfil dos sujeitos
entrevistados em sua trajetoria profissional. Posteriormente, sédo apresentadas as
representacdes dos gestores e professores sobre o tema em estudo, articulando
com o aporte tedrico em que se busca no referencial tedrico a contribuicdo
necessaria para o embasamento das ideias que os entrevistados trouxeram sobre o
tema.

Para o trabalho com a analise de contetudo, embasada em Bardin (2010), nhum
primeiro momento, € preciso fazer uma pré-analise, com o objetivo de realizar a
sistematizacdo das ideias iniciais para que se possa construir um esquema que
proporcione a analise pretendida dos dados coletados, com novos procedimentos
em seu decorrer. Pode-se considerar, no entanto, que esse é um periodo intuitivo,
mas deve ser preciso.

Nesse instante, algumas atividades abertas, ou seja, ndo estruturadas, sao
realizadas para um estudo sistematico dos documentos, atividades estas que
incluem a leitura flutuante e a escolha de documentos.

A leitura flutuante foi 0 momento em que se estabeleceu contato com os
documentos que foram analisados, tomando conhecimento do texto e “[...] deixando-
se invadir por impressdes e orientagdes”, ou mesmo representacdes, e até mesmo
expectativas, para entdo a leitura tornar-se mais clara, a partir das indagagdes
levantadas, ou mesmo afirmacdes iniciais que podem ser comprovadas ou rejeitadas
ao final do estudo (BARDIN, 2010, p. 122).

Com relacdo a escolha de documentos, refere-se ao universo de documentos
gue foram utilizados para se proceder a analise, que fizeram parte do corpus da
pesquisa. Nesse momento, é possivel e, as vezes, necessario que sejam feitas
escolhas, selecdes e critérios dos documentos que compuseram o trabalho.

Dessa forma, Bardin (2010) orienta que apds a pré-analise, torna-se

necessario que acontega um maior acesso ao conteudo, para que se saiba por que
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se esta analisando e, nesse momento, € preciso explicitar esse contetudo para poder
saber como analisé-lo.

Essa seria a parte mais formal de analise, tendo em vista que a coleta foi em
principio encerrada. E o momento em que se pode clarear qual o caminho tedrico do
estudo, para que se possa ttrabalhar com o material levantado. Nesse momento, em
que o material foi organizado e pré-analisado é que se constituiu o conjunto das
categorias descritivas, no qual o referencial teorico teve lugar para construir a base
de conceitos para a classificacio dos dados (LUDKE; ANDRE, 1986).

Além disso, pode-se considerar que numa analise qualitativa, podem aparecer
quantificacdes, que apareceram em forma de frequéncia, em funcdo de que podem
surgir indices com caracteristicas comuns em discursos proximos e semelhantes.
Portanto, a analise qualitativa ndo descarta a quantificacdo (BARDIN, 2010).

Outra questdo que foi considerada esta ligada a analise de contetdo, pois
ndo interessa o conteldo que estd descrito, mas, sim, o que esses conteudos
podem ensinar apos serem tratados.

Assim, ao classificar as informacdes trazidas nessa pesquisa, buscou-se no
discurso dos sujeitos entrevistados suas falas, que resultaram nas subcategorias em
diferentes situa¢cdes no momento da entrevista realizada, feitas por analogias.

Ao interpretar as mensagens levantadas, foi necessario realizar comparacdes
contextuais das informacdes para que se pudesse realizar classificacfes,
procurando a compreensdo das semelhancas e diferencas que estavam presentes
no discurso.

Franco (2008, p. 31) complementa explicando que quando se produz
inferéncias em analise de conteudo, da-se um significado direto que “[...] pressupde
a comparacdo dos dados, obtidos mediante discurso e simbolos, com o0s
pressupostos tedricos de diferentes concepcdes de mundo, de individuo e de
sociedade” e trata-se de uma situagdo concreta que “[...] expressa a partir das
condicbes da praxis de seus produtores e receptores acrescida do momento
histérico/social da produgao e/ou recepgao” (p. 31).

Assim, partiu-se de situagbes com caracteristicas comuns, as subcategorias
de andlise foram se constituindo a comecar de temas que estavam presentes nas
expressoes do discurso falado e que corroboraram no esclarecimento do problema a

partir do conteudo trazido, pois esses estao repletos de conceitos e concepcgdes.
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Ao identificar os componentes para a constituicdo de categorias, foi
necessario que se indagasse o que cada um tem de semelhanca com os demais,
pois esse € 0 momento em que o investigador faz grande esfor¢co e passa por um
momento bastante dificil (BARDIN, 2010).

3.3 PROFESSORES E GESTORES DE ESCOLA PUBLICA ESTADUAL E
MUNICIPAL DE CURITIBA, EM TEMPO INTEGRAL COM O PROGRAMA MAIS
EDUCACAO

Essa investigagdo, inicialmente, por meio de instrumento com questbes
fechadas e abertas (Apéndice A), levantou dados que possibilitaram caracterizar os
professores e gestores que estdo nas escolas estaduais e municipais de Curitiba,
com o Programa Mais Educacao e aceitaram participar da pesquisa, além de tracar
a trajetoria profissional e o envolvimento que estes possuiam em sua atuacdo
profissional na educacéo (Tabelas 6 e 7).

Tabela 6 — Caracterizacéo dos participantes da pesquisa por sexo, idade e tempo de atuagéo na rede
publica estadual e municipal de Curitiba/PR

SEXO FEMININO MASCULINO
Estadual Municipal Estadual Municipal
12 19 5 1
TOTAL 31 6
IDADE 20a30 31a40 41 a 50 +de 50
Estado Municipio Estado  Municipio Estado  Municipio  Estado Municipio
1 1 6 8 9 7 1 3
TOTAL | 2 | 14 | 16 | 4
TEMPO DE ATUACAO 1 A9 ANOS 10 A 19 ANOS 20 A 29 ANOS + 30 ANOS
NA REDE PUBLICA Estado Municipio Estado  Municipio Estado  Municipio Estado Municipio
5 5 8 5 5 6 1 2
| TOTAL | 10 | 13 | 11 | 3

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base nos dados obtidos durante a coleta de dados.

Tabela 7 — Caracterizacdo dos participantes da pesquisa por tempo de atuacdo nas escolas com o
Programa Mais Educacdo, em Curitiba/PR

TEMPQ DE MENOS DE 1 ANO 2 ANOS 3 ANOS MAIS DE Nao
ATUACAO NA 1ANO 4 ANOS informado
ESCOLA COM Est. Mun. Est. Mun. Est. Mun. Est. Mun. Est. Mun. Est. Mun.
O PROGRAMA

MAIS 1 3 1 2 2 2 3 4 9 8 0 2

EDUCACAO

|  TOTAL | 4 | 3 [ 4 | 7 [ 17 [ 2

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base nos dados obtidos durante a coleta de dados.
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A leitura das Tabelas 1 e 2 mostra que nas escolas em que ha oferta do
Programa Mais Educacao, os entrevistados sdo do sexo feminino em sua maioria
(31), com idade entre 20 anos a mais de 50 anos, sendo que 16 profissionais estédo
entre 40 e 50 anos.

Os participantes da pesquisa atuam na escola publica, em sua maioria, 13
deles entre 10 e 19 anos, e 17 deles estdo na escola em tempo integral ha mais de 4

anos.

3.4 FORMACAO DOS PARTICIPANTES NA PESQUISA NA ESCOLA
ESTADUAL E MUNICIPAL EM TEMPO INTEGRAL EM CURITIBA/PR

Sobre a formacgéo dos participantes da pesquisa, estes informaram possuir
graduacdo em Pedagogia, Educacdo Fisica, Magistério Superior, Historia, Lingua

Portuguesa/Espanhol, Ciéncias Biologicas, Geografia, Filosofia (Tabela 8).

Tabela 8 — Tipo de formacdo em nivel superior, p6s-graduacao lato e stricto sensu dos participantes
da pesquisa, nas escolas estaduais e municipais, com o Programa Mais Educacéo, em Curitiba/PR

TIPO DE FORMACAO | Estado | Municipio | TOTAL
Pedagogia 6 16 23
Educacao fisica 2 2 4
Magistério superior 0 1 3
Historia 2 0 2
Lingua portuguesa/ espanhol 0 1 1
Ciéncias bioldgicas 3 0 3
Geografia 1 0 1
Filosofia 1 0 1
N&o informado 1 0 1
Outra graduacéo 1 0 1
TOTAL 17 20 37
Pés-graduacéao 14 20 34
Lato sensu

Pés-graduacéo 2 0 2
Stricto sensu

Nenhuma 1 0 1
Total 17 20 37

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base nos dados obtidos durante a coleta de dados.

Constatou-se que diferentes licenciaturas estdo presentes na escola com o
Programa Mais Educacdo. O maior numero é de professores/profissionais
graduados em Pedagogia (23) e, em sua maioria (34), com especializagdo lato

Ssensu.
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A escolha profissional recebe influéncia de diferentes fatores, como
caracteristicas individuais, valores e crencas, uma vez que como afirma Valle (2006,
p. 181), a escolha pelo magistério “[...] resulta de uma decisdo consciente ou
inconsciente tomada durante a escolarizacdo média, ou até mesmo antes dela, em
razao da atragédo que a carreira docente exerce sobre o jovem estudante”.

Em contrapartida, Gatti, Tartuce, Nunes e Almeida (2010), em pesquisa
realizada nos anos 2009, sobre a Atratividade da Carreira Docente no Brasil,
consideram que as mudancas realizadas no mundo do trabalho ou mesmo nas
tecnologias, além da questdo salarial, tem afastado os jovens do Ensino Médio da

ideia de se formarem professores. Consideram as autoras que,

[...] o processo de escolha profissional e a insercdo no mundo do trabalho
sdo cada vez mais intrincados, geram dilemas, 0 que significa que as
possibilidades de escolha profissional ndo estdo relacionadas apenas as
caracteristicas pessoais, mas principalmente ao contexto histérico e ao
ambiente sociocultural em que o jovem vive (GATTI; TARTUCE; NUNES;
ALMEIDA, 2010, p. 143).

Pode-se inferir que a formacdo de professores tem passado por dilemas,
contradicbes e contrastes, o que possibilita diferentes leituras a respeito desse
campo, uma vez que ao mesmo tempo em que o professor, em sua profissédo, é
visto como relevante e existe uma idealizacdo com relacéo ao ser professor, como
um trabalho permeado de sentimentos e compromissos, por outro lado, o campo de
trabalho do professor possui limitacbes e dificuldades, o que o torna uma tarefa
ardua, em que a desvalorizacdo da profissdo e a precarizacdo dos espacos de

trabalho séo sentidos na baixa procura pela profissdo professor.

3.5 POR QUE TRABALHAR NA ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL?

Em relacdo ao por que trabalhar na Escola em Tempo Integral, os
entrevistados informaram que suas escolhas foram realizadas a partir de diferentes
critérios, desde a proximidade de suas casas, convites da administracdo, pela
caracteristica do trabalho na escola em tempo integral, existéncia de vagas e

facilidade pela localizacao (Tabela 9).
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Pela tabela 9, constata-se que a escolha por trabalhar em Escola em Tempo
Integral esta ancorada na questdo “proximidade da residéncia”, pois a maioria (17)
optou por trabalhar em escolas proximas as suas residéncias, para facilitar o
deslocamento, ndo avaliando o que a escola oferta em termos de educagéao, como a
educacdo em tempo integral, que possui caracteristica diferentes para o trabalho
docente.

Tabela 9 — Total de participantes da pesquisa por escolha do local de trabalho, nas escolas estaduais
€ municipais, com o Programa Mais Educacédo, em Curitiba/PR

ESCOLHA DO LOCAL DE ESTADO MUNICIPIO TOTAL
TRABALHO

Proximidade de casa 6 11 17
Convite 2 2 3
Escolha por afinidade com a 2 2 4
escola

Escolha pela caracteristica 0 3 3
do trabalho

Onde havia vagas 4 2 6
Facilidade de localizagéo 2 0 2
N&o informado 0 1 2
Total 16 21 37

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base nos dados obtidos durante a coleta de dados.

Sobre o que é trabalhar com alunos do Programa Mais Educacdo, os
entrevistados informaram nao sentir dificuldade (Tabela 10).

Tabela 10 — Total de participantes da pesquisa sobre trabalhar com alunos, nas escolas estaduais e
municipais, com o Programa Mais Educac¢do, em Curitiba/PR
Dificuldade em

trabalhar com SIM NAO N&o informado
alunos do
Programa mais Estado Municipio Estado Municipio Estado Municipio
Educacao

3 0 13 19 0 1
TOTAL | 3 | 33 | 1

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base nos dados obtidos durante a coleta de dados.

Os dados apresentados levam a compreender que 0s entrevistados, embora
nao escolham o trabalho numa escola de tempo integral, ndo possuem dificuldades
em trabalhar com os seus estudantes, o que possibilita a compreensdo de que os

professores estéo disponiveis para enfrentar o desafio de trabalhar nessa escola.
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4 REPRESENTACOES SOCIAIS: O QUE DIZEM OS GESTORES E
PROFESSORES

A Teoria das Representacfes Sociais (RS) é utilizada como aporte tedrico da
presente pesquisa, com o objetivo de buscar, num grupo especifico, o de gestores e
o de professores (municipais e estaduais), quais sdo as representacbes de
professores e gestores sobre o Programa Mais Educacdo e sua relacdo com as
politicas de educagdo em tempo integral para a escola publica de Curitiba (estadual
e municipal).

Nesse capitulo, buscou-se, nos depoimentos obtidos por meio de entrevistas
com professores e gestores de escolas publicas estaduais e municipais que ofertam
o Programa Mais Educacdo, no municipio de Curitiba, analisar as representacdes
destes sobre o Programa Mais Educacédo e sua relacdo com as politicas para o
atendimento aos alunos nas escolas em tempo integral no municipio de Curitiba
(PR-Brasil), a partir das categorias de analise: Programa Mais Educacao, Formacéao
de Professores e Educagao em Tempo Integral.

A analise das representacfes € realizada com o apoio de autores que
pesquisam e discutem as RS, como Alves-Mazzotti (2008), Arruda (2002), Banchs
(2000, 2004), Jodelet (2001), Jovchelovitch (2008, 2011), Moscovici (1978, 2009,
2012), Wachelke e Camargo (2007), em didlogo com autores que pesquisam e
discutem a formacao do professor, politicas educacionais, escola em tempo integral
e 0 Programa Mais Educacdo, como Arroyo (2012), Cavaliere (2002, 2009), Flores
(2003), Marcelo-Garcia (1999), Mauricio (2009), Moll (2010, 2013), Paro (2009),
Shiroma, Garcia e Campos (2011), Tardif (2014), entre outros.

41 CONHECENDO A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E A SUA
DIMENSAO PROCESSUAL

As representacdes, segundo Moscovici (1978), sdo criadas no decorrer das
comunicacbes e da cooperagcdo entre as pessoas € nao por uma pessoa
individualmente e de forma isolada. Quando criadas, acabam por circular, atraindo-
se ou repelindo-se, o0 que propicia condicbes para 0 surgimento de novas

representacbes no momento em que algumas representagdes sdo modificadas ou
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extintas (WITHERS; ENS, 2011). As representacdes sociais, ao emergirem, tratam
de elementos simbolicos de um dado contexto social, expressos a partir de palavras
e gestos realizados pelos sujeitos envolvidos num mesmo grupo de pertenca e
implicados em diferentes situacbes. As mensagens produzidas com esses
elementos estdo ancoradas na situacao real e concreta dos individuos que as
emitem (WITHERS, 2011).

Uma representacdo, como assinalam Wachelke e Camargo (2007, p. 380-
381), “[...] ndo € uma copia fidedigna de algum objeto existente na realidade objetiva,
mas uma construcado coletiva em que as estruturas de conhecimento do grupo
recriam o objeto com base em representagdes ja existentes”.

E nesse movimento que se tomou, nessa tese, a representacdo social, no

sentido em que afirma Arruda (2002, p. 134), como

[...] uma forma de conhecer tipica dessas sociedades, cuja velocidade
vertiginosa da informacdo o obriga a um processamento constante do novo,
gue ndo abre espaco nem tempo para a cristalizacdo de tradigcbes,
processamento que se esteia no olhar de quem vé. A representacéo social,
portanto, ndo é uma copia nem um reflexo, uma imagem fotogréfica da
realidade: E uma traduc&o, uma versao desta.

Os estudos das representacdes sociais possibilitam a compreensdo de
questdes que tém a ver com a representacdo dos professores e gestores
participantes dessa pesquisa, das experiéncias vividas nos mais diversos campos
sociopoliticos da vivéncia/experiéncia como professor e/ou gestor na escola publica
e no momento em uma Escola em Tempo Integral, ou seja, nos processos que
compdem a realidade escolar do seu cotidiano de trabalho, de sua formacdo como
professor e do efeito historico das politicas de formacédo de professores.

Por essa unidade de analise, ou seja, as representacfes sociais, tem-se a
possibilidade de compreensdo das mudangas que ocorrem em fungcdo do contexto
econdmico, politico, social e cultural, caracteristicas da sociedade do conhecimento
ou da informacdo no espaco/tempo dessas escolas, pois como afirma Moscovici
(2012, p. 4), “[...] todas as interagbes humanas, surjam elas entre duas pessoas ou
entre dois grupos, pressupdem representacdes. Na realidade € isso que as
caracteriza”.

Complementando o que nos possibilita um estudo em RS, Arruda (2002, p.

141) orienta que os depoimentos dos participantes da pesquisa poderiam “[...] ser
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considerados o chéo da representacdo: as condi¢cdes da sua producao, ou seja, as
grandes responséveis pela possibilidade de explicagcéo, de interpretacdo do sentido
que os grupos atribuem ao objeto representado”.

Para tal, o estudo das representacfes sociais, na dimensdo processual, esta
presente com o objetivo de entender como se formam ou como funcionam os
sistemas de referéncia dos participantes (professores e gestores) no momento em
que informam e se informam sobre o objeto pesquisado, visto que eles, como
pessoas ou grupos, ou seja, de acontecimentos do cotidiano e de sua realidade,
dispbem de representagdes instituidas por “[...] informacgbes, imagens, crencas,
valores, opinides, elementos culturais, ideolégicos etc.” (JODELET, 2001, p. 38).

Compreendem-se as representag¢des sociais ao mesmo tempo como “[...] um
enfoque e uma teoria” e para a qual “[...] como abordagem, tem havido diferentes
formas de abordagem ou mais precisamente de apropriacdo dos conteudos tedricos”
que justificam parte da complexidade das representacdes?! (BANCHS, 2000, p. 3.1,
traducdo livre), o que justifica como objetivo desse trabalho investigar as
representacdes sociais de professores e gestores sobre o Programa Mais Educacéo
e a Escola em Tempo Integral sob a dimensé&o processual.

Um estudo das representacdes numa dimensdo processual analisa como 0s
processos sociais estdo relacionados a dinamica psiquica, que resultam numa
representacdo. Como assevera a autora, “[...] dois tipos de processos influenciam a
formacdo de representacbes sociais: por um lado, 0S processos cognitivos e
mentais, de natureza individual, e por outro, os processos de interacao e de contexto
social”?? (BANCHS, 2000, p. 3.3, traducdo livre).

Eleger as representacdes sociais, nesse estudo, justifica-se porque elas
possibilitam o entendimento e a compreensdo de como sujeitos (professores e
gestores) e esses grupos que trabalham em escolas com o Programa Mais
Educacdo estd sendo desenvolvido, como se organizam e como agem, pelo
conhecimento de mundo e pelas justificativas que dao as praticas que emergem das
orientacdes para oficiais para a colocacdo em prética do referido Programa que se

pressupde estarem ancoradas em uma concepcao de educagédo em tempo integral.

21 “...] al mismo tempo um enfoque y uma teoria” e “En tanto que enfoque, ha habido diversas formas
de abordage o mas precisamente de apropriacion de los contenidos tedéricos”.

22 “Es decir que dos tipos de processos incidem em la conformacion de representaciones sociales:
por um lado, los processos cognitivos e mentales, de caracter individual y el outro, los processos de
interaccién y contextuales de caracter social”.
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A representacao social, conforme proposta por Moscovici (1978, p. 28), € um
produto e um processo em que “[...] a atividade representativa constitui, portanto, um
processo psiquico que permite tornar familiar e presente em nosso universo interior;
um objeto que esta distante e, de certo modo, ausente”. Estas, segundo Jodelet

(2001, p. 22), sao reconhecidas enquanto,

[...] sistemas de interpretacbes que regem nossa relacdo com o mundo e
com o0s outros, orientam e organizam as condutas e as comunicacdes
sociais. Da mesma forma elas intervém em processos variados, tais como a
difusé@o e a assimilacdo dos conhecimentos, o desenvolvimento individual e
coletivo, a definicdo das identidades pessoais e sociais, a expressao dos
grupos e as transformacdes sociais.

Dessa forma, a RS instrumentaliza uma mudanca no individuo e no objeto a
que “[...] ambos sdo modificados no processo de elaborar o objeto” (ARRUDA, 2002,
p. 129) e, nesse sentido, sdo dindAmicas e possuem uma certa mobilidade. Elas se

constroem de forma consensual e como Jodelet (2001, p. 22) assevera, “[...] s@o
uma forma de conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, com um
objetivo prético, e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um

conjunto social”.

4.2 ELEMENTOS ESSENCIAIS DA TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Conhecer a Teoria das Representacbes Sociais significa conhecer o
idealizador e criador, Serge Moscovici, que a introduz em 1961, na Franca, a partir
de seu estudo, que objetivava apurar de que forma a psicanalise adentrou no
pensamento dos individuos na Franca. Seu estudo resultou em sua primeira obra
intitulada La Psycanalyse: son image et son public, que em portugués foi traduzida
com o titulo A Psicanalise, sua imagem e seu publico, editada pela Editora Vozes,
em 2012.
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Moscovici, a partir dos estudos de Durkheim e de sua concepcao de
representacdo coletiva?®, busca estabelecer relacdes entre a psicologia e a
sociologia e procura entender de que forma constitui-se 0 comportamento do ser
humano, com base em suas relagdes e interacbes com seus pares, procurando
compreender 0 pensamento coletivo. Com essa nova interpretacdo, em que as
representacfes ndo sdo apenas coletivas, mas também individuais, cria-se um novo
olhar para a Psicologia Social e avanca-se para um olhar psicossocial, substituindo a
expressdo Representacdes Coletivas por Representacdes Sociais, as quais fazem
referéncia aos contextos individuais e sociais. Propde Moscovici (1978) que esse
estudo configure-se a partir da sociologia e ndo somente da psicologia e procure
aspectos comuns e uma unidade entre as duas ciéncias (WITHERS, 2011).

A Teoria das Representacfes Sociais, proposta por Moscovici, ao contribuir
para a ampliacdo das pesquisas em Psicologia Social, passa a ser considerada, na
area das ciéncias humanas e na sociedade, como importante aporte tedrico-
metodoldgico para a compreensdo e analise dos fenbmenos do pensamento e da
comunicacao entre os individuos.

Contextualizando as RS, pode-se inferir que essas representacdes Sao
elementos simbdlicos expressados por palavras e gestos das pessoas nas mais
diversas situacbes, construidas no processo social e que ficam ancoradas na
situacdo real e concreta dos sujeitos que as lancam, permitindo, dessa forma,
compreender como esse sujeito pensa e interpreta seu cotidiano e como lhe da
sentido (WITHERS, 2011), pois, como explica Moscovici (1978, p. 41), as

Representagdes Sociais séo:

[...] entidades quase tangiveis. Elas circulam, cruzam-se e se cristalizam
incessantemente através de uma fala, um gesto, um encontro em nosso
universo cotidiano. A maioria das relacdes sociais estabelecidas, os objetos
produzidos ou consumidos, as comunicacdes trocadas, delas estéo
impregnados.

Além disso, a representacdo € uma construcao psicologica autbnoma, propria
da sociedade e da cultura em que esta inserida e atuara por meio de observacdes,

analises e de conclusdes tiradas a partir disso (MOSCOVICI, 1978). Portanto, como

23 Representacdo coletiva refere-se a especificidade do pensamento social em relacdo ao
pensamento individual. Entendida como um fendmeno puramente psiquico, irredutivel a atividade
cerebral que o permite e ndo se reduz a soma das representacdes dos individuos que compdem a
sociedade (MOSCOVICI, 1978, p. 25).
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esclarece Moscovici (1978, 2009), pode-se inferir que acdo e ou acdes
possivelmente o individuo ira tomar a partir de uma opinido dada, pois uma
representacdo € considerada uma preparacdo para a acdo. Como explica Jodelet
(2001, p. 22), uma representagao social € uma “[...] forma de conhecimento
socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo prético, e que contribui para a
construgdo de uma realidade comum a um conjunto social”.

Moscovici (2009) complementa que a origem de uma representacao social,
guando esquecida e sua natureza ignorada, tem maior possibilidade de ficar retida e
de tornar-se duradoura e permanente. Sua finalidade é tornar um objeto que néo é
familiar em objeto familiar, havendo consenso para que os individuos sintam-se em
casa longe de qualquer risco ou situacdo de conflito.

No entanto, para que uma Representacdo Social surja, segundo Moscovici
(2009), dois mecanismos Sao necessarios: a ancoragem e a objetivacdo. O
mecanismo de ancoragem possibilitara a transformacéo daquilo que é estranho aos
sujeitos em algo que é conhecido, categorizado e classificado, estabelecendo uma
relacdo do sujeito com o objeto, que podera ser positiva ou negativa. O mecanismo
da objetivacéo, por sua vez, torna a ideia nao familiar em familiar, ou seja, depende
da memodria, pois funde a realidade e a representacdo com um sentido concreto, no
qual “[...] objetivar é reabsorver um excesso de significacbes materializando-as”
(MOSCOVCI, 1978, p. 111).

Esses dois mecanismos (ancoragem e objetivacdo) que constituem uma
representacao social, segundo Moscovici (2009, p. 78), sao

[...] maneiras de lidar com a memoria. A primeira mantém a memoria em
movimento e a memoéria é dirigida para dentro, estd sempre colocando e
tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela classifica de acordo
com um tipo e os rotula com um nome. A segunda sendo mais ou menos
direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para junta-

los e reproduzi-los no mundo exterior para fazer as coisas conhecidas a
partir do que ja é conhecido.

Esses mecanismos sao o0s elementos que constituem as Representacdes
Sociais e sua analise permite ao pesquisador a familiarizacdo com um objeto que
esta presente no universo interior do sujeito e ao mesmo tempo esta afastado dele.
Assim, os vinculos estabelecidos ao redor do objeto traduzem uma escolha que
estara orientada pelas experiéncias e pelos valores dos sujeitos (ALVES-MAZZOTTI,
1994). Por estar articulada com a vida coletiva de uma sociedade, as

representacbes sociais, segundo Jovchelovitch (2008), consequentemente,
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articulam-se com o0s processos de organizacdo simbolica, fazendo com que os
sujeitos que est&o inseridos nesse social acabem dando sentido a esse mundo para
encontrar-se e construir uma identidade social. Os processos simbdlicos presentes
nas Representacdes Sociais sdo absorvidos na comunicacdo e nas praticas sociais
por meio do diadlogo, dos discursos, dos padrées de trabalho e que por sua vez
produzem as RS, sendo considerados estratégias construidas pelos sujeitos sociais
gue possibilitam o enfrentamentos da diversidade e da mobilidade hum mundo que,

embora seja coletivo, supera a cada um individualmente (JOVCHELOVITCH, 2008).

4.3 DISCURSOS PRESENTES NA ESCOLA PUBLICA EM TEMPO INTEGRAL
EM CURITIBA/PR: QUAIS REPRESENTACOES

Com base no aporte tedrico-metodolégico da TRS em didlogo com
pesquisadores e tendo concordado com Banchs?* (2004, p. 42, traducédo livre) que
para a andlise dos dados obtidos nessa investigacdo é fundamental que essa
andlise tome os dados como “[...] processos da dinamica social e da dinamica
psiquica™®, e ao se referir a dimenséo processual dessa analise compreender que
para adquirir 0S mecanismos cognitivos na construcdo das representacdes 0s
processos de interacdo social sdo fundamentais.

Pela leitura “flutuante” dos dados, inicialmente, atendendo as orientacdes de
Bardin (2010), pode-se dizer que estes trazem no seu bojo elementos embebidos de
sentidos e significados, que possibilitam elencar as dimensfes que envolvem as
categorias e subcategorias (Tabela 11) para proceder-se a interpretacdo, com o
objetivo de maior aproximacéo e elucidacéao do problema proposto.

As categorias estdo ancoradas no sentido e significados que emergem das
falas dos professores e gestores participantes dessa pesquisa e foram criadas a
partir de unidades de analise relacionadas a tematica estudada, trazidas com maior
frequéncia nas falas dos participantes da pesquisa.

Nessa analise, considera-se “tema”, conforme orienta Franco (2008, p. 43),

como “[...] uma assercdo sobre determinado assunto. Pode ser uma simples

24 “con los procesos de la dinamica social y de la dinamica psiquica”.

25 Banchs considera dinamica social e dinamica psiquica como: “[..] dos tipos de processos cognitivos
0 mentales, de caracter individual y por el outro, los processos de interaccion y contextuales de
caracter social” (BANCHS, 2004, p. 42).
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sentenga (sujeito e predicado), um conjunto delas ou um paragrafo”. Trata-se de
uma questdo tematica que incorpora “[...] com maior ou menor intensidade, o
aspecto pessoal atribuido pelo respondente acerca do significado de uma palavra
e/ou conotagdes atribuida a um conceito”, conforme preconiza Franco (2008, p. 48).
Tema, esclarece a autora, € a “[...] mais util unidade de registro, em analise de
conteudo”, sendo indispensavel estudos “[...] sobre propaganda, representacdes

sociais, opinides, expectativas, valores, conceitos, atitudes e crengas” (p. 48).

Tabela 11 — Categorias e subcategorias de analise por frequéncia Estado e Municipio — 2015/2016

FREQUENCIA
DIMENSOES CATEGORIAS SUBCATEGORIAS Estado | Municipio
Recursos Financeiros 60 51
Programa Mais  Condic8es de trabalho 41 10
Administrativa Educacéo estruturais (fisicas)
Aspectos burocraticos 11 7
Realizagéo de 25 19
cursos/assessoramentos
B /estudos
Formacéo de
Pedagdgica professores Defasagem na formacéo inicial 20 21
Repensar a pratica 15 13
Necessidade de conhecimento 6 8
mais amplo
Oportunidades 37 29
Educac&o pedagogicas/Novas praticas
Assistencialista Integral Amparo dos estudantes em 28 26
risco social
Ampliacéo do tempo escolar 9 8

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base nos dados obtidos durante a coleta de dados.

Nesse movimento de ir e vir aos dados coletados, a escolha de temas como
unidade de analise foi realizada para que as falas trazidas pelos sujeitos
investigados pudessem ser exploradas e agrupadas pelas unidades de sentido,
como propde Bardin (2010). Essas unidades de sentido ou conjunto de palavras e
expressodes, na aproximacao com os textos das entrevistas, foram definidas passo a
passo no sentido de guiar a busca pelas informagdes contidas nesses textos e foram
identificados a partir do que nos mostra o quadro 9.

Os temas constituidos estavam relacionados aos objetivos da presente tese e

resumem o0 conteddo exposto nas falas, conforme Bardin (2010). Foram
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identificadas posteriormente nas categorias de andlise, 0 que possibilitou que a
interpretacdo se sucedesse de forma coerente e contextualizada.

De inicio, foi realizada a pré-analise das falas presentes nas entrevistas, para
destacar-se as tematicas presentes. A seguir, o referencial teérico foi utilizado para
dar aporte a pesquisa, em que se efetivou uma analise dos significados explicitos ou
mesmo implicitos nas falas dos gestores e professores que atuam em escola publica
estadual ou municipal, com o Programa Mais Educacao e aceitaram participar da
pesquisa. Realizou-se uma primeira extratificacdo dos temas dispostos pelos
sujeitos apds a leitura dos depoimentos transcritos, questdo por questdo. Nesse
momento, foi construido um primeiro quadro com o objetivo de sistematizar os dados
que foram trazidos nas falas e, posteriormente, aprimorou-se essa sistematizacao,

incluindo novos campos nos quais novos dados foram inseridos.

Quadro 9 — Temas das unidades de sentido

TEMAS UNIDADES DE SENTIDO

Recursos financeiros Investir, gastar, compras, aquisi¢cdo, recursos,
verbas, aplicacdo, pagamento, financiamento,
auxilio financeiro, suporte financeiro, dinheiro.

Condicdes de trabalho Espagco fisico, estrutura, salas pequenas,
espaco externo, refeitdrio.

Aspectos burocraticos Prestacdo de contas, plano de aplicagéo,
comités locais, critérios.

Aperfeicoamento profissional Formacdo continuada, cursos, leituras,
estudos, assessoramentos, aprendizado,
palestras.

Formacdo inicial Curso de graduacdo, formagéo inicial,
faculdade, universidade.

Trabalho na escola com as oficinas Visita pedagédgica, trabalho mais prético,
experiéncias, ladico, jogos.

Conhecimento do professor Ampliar o olhar, trabalhar diferente, sair da

pratica comum da sala de aula, atividades
diferentes, trabalho pratico.

Oportunidades pedagdgicas aos estudantes Ampliar o conhecimento, musica, flauta, teatro,
esportes, hortas.

Amparo social aos estudantes Carentes, risco social, trabalho no trafico de
drogas, tirar da rua, pais que trabalham.

Ampliacdo do tempo escolar Mais tempo na escola, contraturno, periodo
estendido.

Fonte: Organizada pela pesquisadora, com base nos dados obtidos durante a coleta de dados.

Ao final, organizou-se o Quadro 8, com as dimensdes da pesquisa que
emergiram dos dados, categorias e subcategorias, agrupadas conforme a tematica
trazida durante a entrevista e na qual foi inserida a frequéncia que ocorre na fala dos

professores e gestores das escolas municipais e estaduais, com o Programa Mais
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Educacao, levando em conta a quantidade de vezes em que cada subcategoria
apareceu.

Dessa forma, ficaram destacadas trés categorias que representam as
politicas de Educacdo em Tempo Integral em Curitiba e o Programa Mais Educacao,
além das Politicas de Formacgdo de Professores. Cada uma delas desdobra-se em
subcategorias que possibilitam inferir a relacdo entre as politicas publicas de
educacdo em tempo integral na escola publica brasileira, nomeadamente no
Programa Mais Educacédo e as politicas de formacdo de professores. Ambas as

categorias e subcategorias seréo explicitadas a seguir.

4.3.1 Programa Mais Educacgéo

Com o objetivo de proceder a analise do conteldo obtido nas entrevistas,
procurou-se realizar um tratamento qualitativo desses dados como proposto nessa
pesquisa.

A qualidade social da educacdo ofertada na escola em tempo integral é
defendida por essa pesquisadora, por acreditar que uma ampliacdo de tempo na
escola pressupde um trabalho organizado e refletido de forma a atender as
necessidades dos estudantes, com vistas a uma educacdo integral, em que seu
desenvolvimento integral € uma premissa de todos os envolvidos. Porém, para que
esse processo se consolide, € imprescindivel que a escola torne-se uma escola
fisica, espacial, dindmica, prazerosa, convidativa e diversa.

Cavaliere assim alude:

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

E nessa perspectiva que se buscou perceber algumas das representacdes
que circulam na escola, entre essas as de educagdo em tempo integral pelo

Programa Mais Educacgédo. Para tanto, foram formuladas questbes sobre o
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significado desse programa, quais 0s aspectos considerados positivos e negativos
em relacdo ao programa e seu desenvolvimento na escola.

Pode-se concordar com Jovchelovitch (2011) que a representacdo social
expressa uma “[...] natureza contextualmente dependente da racionalidade”, que
revela a relagcdo que existe entre o contexto social e o saber, a qual demonstra como
€ realizada a “[...] construcdo e transformacdo dos saberes sociais em relacdo a
diferentes contextos sociais” (p. 87).

Essa autora ainda contribui para esse trabalho ao referir que as
representagdes sociais procuram explicar “[...] como os saberes sao produzidos e
transformados em  processos de comunicacdo e interacdo  social’
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 87).

Dessa forma, as representacbes que circulam na escola podem ser
consideradas “[...] um conjunto de regularidades empiricas compreendendo as
ideias, os valores e as praticas [...] sobre objetos sociais especificos”
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 87).

Sob essa perspectiva, por conseguinte, as categorias passiveis de identificar
nas representagdes indicam os saberes produzidos “[...] na e pela vida cotidiana
[...]”, buscando compreender “[...] como pessoas comuns, comunidades e
instituicbes produzem saberes sobre si mesmas, sobre outros e sobre a multiddo de
objetos sociais que Ihe sao relevantes” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 87).

A analise das categorias levantadas nesse trabalho busca trazer a luz “[...] a
estrutura das visbes de mundo, das crencas [...] e dos saberes que ela contém, que
€ sempre plural [...]” e que esta sempre ligado de forma profunda “[...] a experiéncia
vivida de uma comunidade, demarcando seus referenciais de pensamento, acdo e
relacionamento” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 87).

Nessa logica, na primeira categoria proposta para a analise das
representacbes sociais do Programa Mais Educacdo, foram identificadas trés
subcategorias, sendo a primeira delas a que engloba as representacdes ancoradas
na ideia de que esse programa traz recursos financeiros para a escola, auxiliando na
compra de novos materiais pedagogicos para o enriquecimento do trabalho
pedagogico, como demonstram as falas de GM1, GE15, GE16:

O Mais Educacdo do governo federal traz recursos financeiros para as
escolas que ja desenvolvem o trabalho com educacao integral. Entdo nds

direcionamos esses materiais pedagégicos que sao adquiridos através dos
kits de materiais, na categoria de custeio e capital pra enriquecer a pratica
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ja desenvolvida entdo as escolas ja tém a educacdo ambiental, por
exemplo, entdo aquelas atividades do Mais Educacdo, que sdo traduzidas
em recursos chegam no ambiente e incrementam (GM1, 2015).

No Mais Educacgdo, por exemplo, recebemos essa verba do governo
federal, a escola tem judd, a escola tem flauta, sdo varias oficinas, varios
materiais em si, até bicicleta para bicicross (GE1, 2015).

A questdo do atendimento né, para esses alunos com essas caracteristicas
e a questdo dos recursos que vém para a compra dos materiais, que desde
o violino, o material de percusséo, de cordas, o judd, material esportivo
radio, enfim (tudo aquilo que a gente ndo consegue comprar com a verba da
escola) (GE16, 2015).

E aquele programa que traz, principalmente para a UEI, verbas e cada area
do conhecimento trabalhado na UEI, tem uma quantidade de dinheiro para
gastar com material, é isso que eu sei do Mais Educacdo, mas, eu acho
muito legal a UEI tem um monte de material comprado com esse dinheiro
do programa Mais Educacdo, a gente tem muito material para trabalhar
(PRM27, 2015).

Nas escolas municipais de Curitiba, as verbas foram destinadas as escolas
gue ja possuiam educacdo em tempo integral, visto que havia uma compatibilidade
entre os macrocampos e as praticas previstas no curriculo municipal. No entanto,
esse montante ndo possibilitou a ampliacdo do atendimento como previsto nas
finalidades do programa e explicito na Portaria Interministerial n® 17/2007, em seu
artigo 2°,

Art. 2°. apoiar a ampliacdo do tempo e do espaco educativo e a extensdo do
ambiente escolar nas redes publicas de educacdo basica de Estados,
Distrito Federal e municipios, mediante a realizacdo de atividades no
contraturno escolar, articulando acdes desenvolvidas pelos Ministérios
integrantes do Programa (BRASIL, 2007).

Nas escolas estaduais, foram abertas turmas para o desenvolvimento de
oficinas vinculadas aos macrocampos, em contraturno, cuja verba proporcionou a
compra de material diversificado para o trabalho pedagdgico.

Moll (2012, p. 132/133) refere-se ao Programa Mais Educagédo como a “[...]
operacionalizacdo do esfor¢co para educacdo integral em dialogo com o projeto
politico-pedagdgico nas escolas publicas estaduais e municipais”, sustentavel pelo
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE/FNDE) e o Programa Nacional de
Alimentagéo Escolar (PNAE/FNDE), “[...] com um plano de acgéo prevendo a adeséo
de cada escola a partir de suas necessidades, potencialidades e desejos
pedagdgicos”.

Ademais, os entrevistados indicaram que as condicbes de trabalho em

relacdo as estruturas fisicas nédo tém sido favoraveis para a escola em tempo
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integral, pois possibilitam uma precariedade no trabalho desenvolvido, como
demonstram as falas de GE10, GE12 e PRM28:
E um projeto bom, sabe, desde que implantado nas escolas corretas, com
assisténcia correta, sabe, eu ndo tenho espaco fisico, adaptei os espacos,

entdo, tipo assim eu tive que praticamente pegar, eu tive que pegar o
projeto, o programa é bem complicado (GE10, 2015).

Seria que as escolas ndo tém espaco adequado, a gente vé que se vocé
tiver professor e espago o trabalho acontece, uma grande satisfacéo de ver
gue hoje o0s nossos alunos, e isso foi construido historicamente, eles pedem
para vir, no projeto, eles querem fazer parte do projeto (GE12, 2015).

Falta de estrutura fisica e profissional uma concepcdo equivocada de
espacgos, dos sujeitos envolvidos no processo de educacgdo integral
(PRM28, 2015).

Dorea (2000) contribui com esse tema ao retomar as ideias de Anisio
Teixeira, que jA em sua época demonstrou sua preocupacdo guanto aos espacos
para o atendimento em tempo integral, pois considerava que estes deveriam ser
preparados para atender as criancas com qualidade, conforme pode-se confirmar

pela afirmacéo a seguir:

[...] que o prédio escolar e as suas instala¢bes atendam, pelo menos, aos
padrdes médios da vida civilizada e que o magistério tenha a educacao, a
visdo e 0 preparo necessarios a quem nao vai apenas ser a maquina de
ensinar intensivamente a ler, a escrever e a contar, mas vai ser o mestre da
arte dificil de bem viver (TEIXEIRA, 1935, p. 39 apud DOREA, 2000, s/p).

E necesséario estar alerta quanto ao fato de que para o estudante permanecer
na escola durante um tempo estendido (7 a 8 horas), os espacos devem ser
adequadamente organizados, para atender a esse sujeito com a qualidade
pretendida. Isso, porém, nado significa que o trabalho educativo ndo possa ser
desenvolvido para além dos muros da escola, mas, sim, o de que deve haver um
espaco fisico seguro, ordenado e acolhedor, com uma infraestrutura basica para tal.

Assim se pode, como sugere Moll (2013, p. 45),

[...] avancar na qualificacdo do espaco escolar como espaco de
conhecimento e valores, como espa¢go no qual a vida transita em sua
complexidade e inteireza, como espaco no qual cada estudante, com razo
€ emogado, possa conhecer e operar com a musica, com as ciéncias, com as
artes cénicas, com a matemética, com a literatura, onde cada um e todos
em relagdo possam se humanizar e se singularizar, entendendo o mundo e
entendendo-se no mundo.
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Com relagdo a segunda subcategoria, ou seja, a que inclui as falas relativas
aos aspectos burocraticos, nela os entrevistados salientam as dificuldades
encontradas na utilizacdo da verba, a partir dos critérios estabelecidos pela

mantenedora e pelo préprio programa, como demonstram as falas de GE20 e GM26:

Eu vejo que é um problema, outras necessidades dos projetos, vem no
sistema, ele é muito burocratizado e a secretaria, burocratiza mais, entdo o
MEC manda comprar os Kits de cada oficina, se eu comprei o kit em um
ano, vem no outro ano para vocé comprar o mesmo kit, ndo h& necessidade
de eu comprar de novo o mesmo kit, vocé poderia utilizar o recurso para
poder comprar outras coisas né (GE20, 2015).

Essa verba vocé tem um ano para vocé utilizar ela, eu acho que tem muito
esbarrado na burocracia das pessoas que estdo ajudando a gerenciar esse
dinheiro, eu s6 vou citar um exemplo para vocé, ano passado nés
recebemos a verba em junho dai nés tivemos que fazer um plano de
aplicagéo, foi feito toda a documentagdo necessaria dai enviado para a
educacdo integral, la na educacdo integral (Secretaria Municipal da
Educacéo), na secretaria municipal eles tem um comité que analisa esses
gastos para ver se estd tudo ok, eu acho positivo isso porque te d&
seguranca para vocé saber que estara gastando bem certinho, para néo dar
problema depois na prestacdo de contas. SO que demora demais esse
tramite todo, dai o que acontece, nés tivemos um més, ndo foi nem um més
e meio para fazer execucdo da verba, dai eu penso dessa forma né, ndo
tem como vocé fazer planejamento, fazer orgamento muito tempo antes,
porque isso expira e como é um valor maior de dinheiro que vocé trabalha,
eu por exemplo assim, me nego terminantemente a gastar dinheiro publico
de qualquer jeito, sem vocé pesquisar, sem vocé ver se aquele material é
bom, a qualidade do material sabe, pesquisar preco e fazer negociagdes,
entéo eu acho que esse prazo ta muito curto, e isso atrapalha muito (GM25,
2015).

Pode-se inferir, por esses depoimentos, que o0s profissionais da escola,
principalmente os gestores, tém acumulado tarefas em sua rotina de trabalho, ndo
atreladas ao processo pedagdgico propriamente dito, o que demonstra certa
descaracterizagdo das funcdes escolares.

Com o processo de descentralizagédo dos recursos financeiros propostos pela
LDB 9.394/1996, que em seu artigo 15 estabelece que “[...] os sistemas de ensino
assegurardo as unidades escolares publicas de educacdo basica que os integram
progressivos graus de autonomia pedagodgica e administrativa e de gestao
financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico” (BRASIL,
1996), recai sobre a escola e seus atores a responsabilidade de gerirem esses
recursos de maneira adequada, causando, por vezes, sobrecarga de atividades,

além de um desafio a ser vencido constantemente.
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Concorda-se com Shiroma, Garcia e Campos (2011, p. 241) quando afirmam
que,

O diretor é considerado o lider da escola, responséavel pela gestao do
aprendizado. E responsavel por atrair e manter e desenvolver bons
professores; tem que organizar seu tempo de forma eficiente para
transformar a escola huma escola eficaz, deve garantir um sistema eficaz
de reforco com foco no desempenho dos alunos. Deve sentir-se
responsavel por garantir as condi¢cdes para que todo aluno aprenda.

Ha, portanto, uma redefinicdo dos formatos de gestdo para a escola publica,
pela qual o diretor deve assumir, além do papel pedagdgico, o de gestor econémico,
isso sustentado pela inculcagdo continua de um ideéario neoliberal de que a escola
publica deve ser cada vez mais autbnhoma, democratica e participativa
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2007), o que impacta diretamente e de modo especial

no trabalho do gestor escolar.

4.3.2 Formacao de Professores

A formacéo de professores tem sido objeto de estudos académicos (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011; ENS e GISI, 2011; BRZEZINSKI, 2014; GATTI 2010;
2016) e pesquisas (PEREIRA, 2000), muito discutida e como resultado gerado muita
polémica no campo académico e social.

Historicamente, a formacdo de professores, como esclarece Sarmento (2009,
p. 58), “[...] € mais uns dos aspectos que tém verificado continuas provisoriedades”.
Isso acarreta algumas dificuldades e preocupacfes no e para o cotidiano escolar,
gue denotam a importancia do tema. Marcelo Garcia (1999, p. 22) esclarece que
parece claro que se “[...] a docéncia, se considera uma profissdo, € necessario, tal
como noutras profissées, assegurar que as pessoas que a exercem tenham um
dominio adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou Sseja, possuam
competéncia profissional”.

As representacdoes de formacdo dos gestores e professores das escolas
estaduais e municipais, participantes desse estudo, séo indicativas de que estao
ancoradas na importancia e na necessidade de realizarem cursos para
aperfeicoarem seu trabalho, além de estudos e assessoramentos, como
demonstram os sujeitos PRM11, GM23 e GEZ2.
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Alguns assessoramentos ajudam, a prefeitura, fornece assessoramento
para gente, entdo esses ajudam, eu acho que, alguns, ndo todos, vocé
escuta coisas, ele d4 um monte de ideias, para quando vocé chegar aqui
(na escola), vocé consegue, fazer, desenvolver, para uma crianca de 30
anos, agora 30 alunos numa sala, ai € mais complicado, mas muita coisa da
para fazer ainda, mesmo assim da, entdo eu acho que esses cursos,
assessoramentos ajudam, colaboram, de alguma forma (PRM11, 2015,
grifos nossos).

Esses assessoramentos, a formacao continuada, que é essencial, porque
faculdade vocé faz, ndo, € o trabalho de vocé estar no ambiente e tendo
essa formacao continuada, é fundamental essa formagdo continuada (GM
23, 2015).

A questdo também de repensar a pratica, retomar as leituras ir atras de
referéncias, de tedricos a respeito disso, mas também tem que pensar a
guestéo da formacdo, a gente ndo é formada nesse aspecto. Ai vocé sai de
uma formacdo e se depara com esse novo formato ai da escola, desse
projeto, e ai mesmo as pedagogas a direcdo ndo tém conhecimento desse
projeto. Nem grupos de estudos a gente ndo encontra na universidade, que
na verdade a grande questdo é que o professor precisa se autoavaliar e se
remodelar. Isso € muito dificil, porque a gente ndo esta acostumada a isso.
Repensar sua pratica € algo dolorido, sofrido. Porque vocé ja esta inserida
naquele sistema, entdo vocé se colocar, vocé fazer o diferente, demandam
tempo, muita leitura, muito estudo, vocé estar inserido em discussoes,
porque vocé ndo consegue repensar sozinho. Estar inserido nas discussfes
nas universidades, com doutores, em contato com essas pessoas,
repensando a questdo metodoldgica, tudo isso tem que ser repensado
(GE2, 2015).

Vale destacar que a educacao do municipio de Curitiba tem uma tradicdo na
oferta de formacao continuada para os profissionais da rede (RME), os quais, de
modo geral, consideram importante a formacdo continuada para atuagdo nesse

modelo de escola, por exemplo, como indica a fala de PM5:

[...] os macrocampos e as atividades elas vém fechadinhas j&, e isso traz
um pouco de dificuldades para nés, porque as vezes vamos |4 pro
macrocampo que diz respeito a arte e cultura, tem mosaico, tem atividades,
teatro até a gente consegue desenvolver com exceléncia, mas a gente nao
consegue desenvolver os outros por falta de formag¢éo, mesmo, até porque
a maioria dos professores que atuam na educacéo integral séo pedagogos,
entdo assim essa dificuldade para gente ir para a arte propriamente dita
gue, para essas outras areas, essa € a nossa dificuldade, mas o
comprometimento estd fazendo a diferenca também, entdo a gente ta
procurando outros caminhos, ndo outros macrocampos, mas procurando se
aperfeicoar, e com isso a gente até estd conseguindo assessoramento da
Rede mesmo, alguns assessoramento, para que a gente consiga trabalhar
melhor com esses macrocampos e essas atividades (PM5, 2015).

Embora a fala de PM24 indique que essa formacdo nem sempre possibilita

um embasamento para o trabalho na escola em tempo integral,

Tém as capacitacdes que sdo ofertadas, mas eu vejo que nado, ndo supre
as necessidades de que o professor precisa (PM24, 2015).
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No entanto, o estado do Parana ndo tem possibilitado cursos de formacao
continuada para os que trabalham em escolas de tempo integral, como indicam as
falas de GE10 e PRE21:

N&o estou preparado para trabalhar na escola em tempo integral, a maioria
pode dizer que sim, mas eu falo que ndo, eu digo que nao, entendeu, a
formacdo ndo prevé educacéo integral, infelizmente ndo, sabe, ai que
vem a questao do apoio do subsidio, da orientacdo, sabe, da para fazer um

trabalho bem focado, a formacé&o continuada, nés ndo temos mais formacéo
continuada no Estado (GE10, 2015, grifo nosso).

O Estado nédo fornece, nédo, o Estado néo fornece, e até as vezes impede
no caso do PDE, ele ndo disponibilizou esse ano, né entdo ele acaba até as
vezes blogueando a formacao continuada (PRE21, 2015, grifo nosso).

Outra questéo a ser considerada é a de que apesar de a escola em tempo
integral ser uma realidade no Brasil desde os anos 1920, mesmo que timidamente,
os cursos de formacédo de professores ainda ndo possibilitam uma reflexdo mais
aprofundada para os profissionais nela atuarem, como indicam as falas de GM1 e
GM3:

Cheguei naquele espac¢o, uma UEI, todo mundo junto, nunca tinha ouvido
falar, ndo sabia nem o que era, formacéo integral, “o que que é isso?”. A
universidade, ndo sei se ja discute isso, eu ndo discuti. A preocupacéo

€ com componentes curriculares, as areas do conhecimento (GM1, 2015,
grifos nossos).

Ao meu ver uma estrutura da academia, uma estrutura de formacgéo que
objetiva, uma formacdo académica nos componentes curriculares muito
fechadinha, muito fechadinha ali, e a educacédo integral como amplia esse
olhar para o estudante dificulta mesmo, tem que mudar a 6tica, tem que
mudar a légica de pensamento desse profissional, do préprio
professor e digo mais acho que tem que mudar a légica do
pensamento académico e da academia (GM3, 2015, grifos nossos).

Sabendo-se que todo saber necessita de “[...] um processo de aprendizagem
e de formacdo e quanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber,
como acontece com as ciéncias e 0s saberes contemporaneos, mais longo e
complexo torna-se o processo de aprendizagem” e esse processo de aprendizagem
exige uma “[...] formalizagdo e uma sistematizagdo adequada” (TARDIF, 2014, p.
35), ndo houve como nao destacar essas preocupacdes de GM1 e GMS3, dada a
autenticidade delas.

Outros limites para a atuacdo dos profissionais, em especial nas escolas de
tempo integral, sdo os gerados pelos contextos construidos pelas politicas
educacionais, visto que esses repercutem nos tipos de logica que fundamentam a

formacdo oportunizada aos professores, seja a inicial ou a continuada. Nessa



120

perspectiva, as palavras de Canario (2013, p. 34) sdo contundentes quanto a légica

predominante:

Em tempos de capitalismo triunfante a escala global planetaria, o capital,
internacionalmente movel, dita as suas leis sobre uma forca de trabalho
que, por um lado se encontra extremamente fragmentada e que, por outro
vé diminuidas as capacidades de regulacéo a nivel nacional [...] A mudanca
desta realidade exige o regresso da dimenséo politica, entendida como a
capacidade de as classes trabalhadoras poderem autodeterminar-se.

Com outras palavras, Evangelista e Shiroma (2007), ao analisarem a
formacdo docente, tendo por contexto a reforma do Estado no Brasil, a qual ndo
atende as recomendacdes de organismos estrangeiros, apontam para o “[...] modo
pelo qual essas organizagbes procuram construir o professor como protagonista e,
ao mesmo tempo, como obstaculo a reforma educacional, desqualificando-o tedrica
e politicamente” (p. 531). Ressaltam, ainda, que o0s conceitos centrais
(profissionalizag&o e gerencialismo) para a compreensao da reforma da formagéo de
professores “[...] tem em vista ampliar o controle sobre a categoria do magistério [...]"
(p. 531).

No entanto, porque nao podemos ser “[...] reféns do presente histérico”
(CANARIO, 2013, p. 34), ndo héa desse futuro tracado por essas politicas. Como
assinalam Veiga e Viana (2012, p. 32),

Precisamos formar um professor que prepare o aluno para enfrentar as
contradicfes sociais da conjuntura atual, que, por meio de préticas
inovadoras e atraentes, ofereca e provoque no aluno o desejo de adquirir e
construir o conhecimento para responder aos desafios da sociedade. Para
isso, é necesséario um investimento continuo na formagédo do professor. A
formacao € um processo, por isso, inacabado, ndo avanca no isolamento,
no individualismo.

A formacéo de professores, como um processo inacabado, faz com que esse
profissional vivencie uma relacdo conflituosa com o conhecimento pedagogico que
precisa para atuar, especialmente na escola em tempo integral.

Os entrevistados trazem, ainda, a necessidade de repensar sua pratica, pelo
fato de que estédo trabalhando com estudantes que ja percorreram ou percorrerao
uma jornada escolar de quatro horas, na qual sdo trabalhados os componentes
curriculares e quando estdo no contraturno necessitam de um trabalho desafiador,
que lhes ofereca novos espacos, tempos e saberes, que contribuam para a

formacao integral desse estudante, como revelam as falas de PE9 e PM24:
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Teria que repensar a pratica, porque eu tenho uma pratica que seria minha
didatica, minha metodologia voltada para sala de aula. Porque vocé é
formada para um trabalho de regente e mesmo assim um trabalho que é
pontual. Mesmo que a gente tenha educacdo integral no Brasil, num
historico de experiéncias de longo tempo, essa questdo da metodologia
posta, essa didatica ndo estd bem desenhada. E a gente se sente as vezes
mesmo perdido no sentido de buscar (PE9, 2015).

O profissional que chega para a gente aqui, os professores, eles ndo tém o
mesmo preparo, entdo eu ja acho assim, ele esta engessado naquilo que
ele aprendeu la atras, entendeu, necessitando repensar seu trabalho
(PM24, 2015).

As falas dos entrevistados insinuam dimensdes da representacdo da
formacdo que tracam sua incompletude como profissionais, pois indicam que
precisam de um conhecimento mais amplo, que considere, além da realizacdo do
trabalho na escola em tempo integral, os diferentes espagos e sua organizagéo e o
préprio desenvolvimento humano, como se pode verificar nas afirmacées de GEZ2,
GM3 e PMS:

Ha a necessidade de o aluno realizar o que ele vé em sala de aula na
pratica, sem ser aquela aula magcante com contetdos apenas, fazendo a
ponte do conhecimento de uma maneira mais divertida, mais ladica. Isso
enriquece o aprendizado. Mas isso teria que ter os professores das oficinas
dialogando sempre com o professor em sala de aula. Embora as vezes

sejam o mesmo professor, mas como te disse alguns professores realizam
esse trabalho e conseguem visualizar essa articulacdo (GE2, 2015).

E urgente uma formacdo que amplie o olhar relacionado ao
desenvolvimento humano, no sentido de que no meu entendimento, as
formacdes sdo muito estagnadas para o que se quisesse fazer uma
formacéo desse estudante desse docente, somente no campo académico, e
ndo em outros campos (GM3, 2015).

E necessario um estudo realmente do que é a escola integral, as
concepcbes ali, como a gente tem que visualizar porque cada escola
integral ela tem que se adequar, ao local, ndo é somente a questdo de vocé
pegar, ai é integral vou pegar, ndo, mas tem a questdo de localidade, de
regionalidade (PM8, 2015).

A formacgdo de professores requer uma reflexdo constante sobre a prética a
ser desenvolvida, principalmente no que se refere a escola em tempo integral, pois é
necessario (re)pensar a forma como se da o trabalho, como encarar o cotidiano e do
gue é ser professor nesse contexto especifico de escolarizacao.

Flores (2003, p. 128) contribui ao inferir alude a que “[...] 0 modo como se
perspectiva a formacao dos professores depende de uma determinada concepgéo
de curriculo, de ensino e de escola, mas também da forma como se entende a sua
funcdo num dado momento”. Assim também o faz, por exemplo, Marcelo-Garcia

(1999, p. 22-46), quando salienta que “[...] cada uma [das] diferentes concepg¢des do
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que deve ser o professor, vai influenciar de modo diferente os contetdos, métodos e
estratégias para formar o professor” (p. 30).

As exigéncias impostas para o exercicio profissional dos professores estao
cada dia mais diversas, pois necessita, além do conhecimento pedagdgico que o
auxilie a construir uma pratica voltada a complexidade de seu trabalho, também de
outras competéncias nao ligadas ao ensino, que |lhe possibilitem atender a ampla
gama de tarefas que dele se espera (OLIVEIRA, 2004). Porém, como argumenta
Flores (2003, p. 129), “...] se as escolas e os professores tém sido confrontados
com novas expectativas e exigéncias, a sua formacgéo e os recursos disponibilizados
tém permanecido (quase) inalterados [...]".

Repensar a pratica e ampliar o conhecimento é uma tomada de decisdo que
possibilita a reflexdo do contexto educacional no qual esta inserida a docéncia, como
acao, e o professor como sujeito e isso possibilita que se compreenda a verdadeira
natureza do ser professor, levando a uma analise dos pressupostos pedagoégicos e
politicos que estdo na base do seu trabalho na escola, por exemplo, daquelas de
tempo integral. Os professores que atuam nessas escolas entendem a formacéo

como importante e necessaria.

4.3.3 Representacao de Educacéo Integral

As representacfes sociais compreendem saberes (atitudinais, valorativos,
cognitivos, para agir) produzidos na vida cotidiana, pelas pessoas comuns ou
mesmo por comunidades que produzem saberes de objetos que sdo importantes
para si.

Jovchelovitch (2011, p. 89 - grifos no original) assevera que a Teoria das

Representagdes Sociais,

[...] luta contra a ideia de que o conhecimento cotidiano € distor¢édo e erro;
pelo contrario, ela tenta recuperar o status epistemoldgico dos saberes
ligados a vida cotidiana e ao senso comum e “entender os entendimentos”
que eles expressam.

Na perspectiva que Jovchelovitch (2011) aponta, isto é, a de que todo
conhecimento é ao mesmo tempo simbdlico e social, os entrevistados parecem que
entendem a educacao integral ancorada na perspectiva de que essa seja uma

estrutura escolar que possibilita novas praticas, que oportuniza novas vivéncias
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pedagdgicas para os estudantes. Essa ancoragem advém do entendimento de que a
educacdo integral tem como objetivo uma educacdo que desenvolva, nos
estudantes, um processo que possibilite e “[...] privilegie a curiosidade, a busca, a
construcdo de saberes, [...] formar individuos muito mais ‘antenados’ com as
necessidades contemporaneas” (GALLO, 2002, p. 39).
As falas dos entrevistados GM3, PE9, GM6, PRM35 e PRM36 demonstram
esse entendimento:
A educacdo integral para mim é uma educagdo que vé o estudante, vé
aquele sujeito que esta ali naquele espaco de maneira integral. V& aquele
sujeito como alguém que precisasse utilizar daquele tempo 8 horas diarias
gue é 0 nosso caso especifico do municipio de Curitiba, vé naquele espaco

de formacé&o para ele, que ao sair dali, diariamente ao meu ver, ele fica com
vontade de voltar no dia seguinte (GM3, 2015).

A educacao integral € uma educacédo que forma o aluno academicamente
subjetivamente, na perspectiva, em todas as dimensdes, por isso que eu
falei a ontoldgica, porque de todas as dimensdes da formagdo humana
possiveis na escola, possiveis de serem feitas na escola (PE9, 2015).

E uma educacéo completa e complexa, porque a gente olha a crianga como
um todo, e a gente quer que ele aprenda ndo sé o conteudo, digamos
curricular, como também outros tipos de coisas, que elas enxerguem que
existe vida fora dos muros da escola, ou mesmo fora dos muros da vila
(GMS6, 2015).

Oportunidade de um trabalho diferenciado, visando a crianga.
Proporcionando momentos educativos, alegres e construtivos para elas
(PRM35, 2015).

Auxiliar os estudantes que ja frequentam a escola em turno contrario com
atividades diversificadas que auxiliam o estudante como um todo, para que
se torne um cidadao capaz de fazer boas escolhas (PRM 34, 2015).

E possivel conceber a escola em tempo integral como um espaco em que
ocorram atividades escolares que possibilitem o atendimento a questbes éticas, no
qgual o estudante seja visto como um ser em desenvolvimento, porém, para que iSso
aconteca, é necessario que a escola estruture-se como um espago vivo no qual o
estudante possa participar de experiéncias variadas, com vistas a sua formacéao.

Cavaliere (2002, p. 101) entende que o horario integral “[...] associado a uma
proposta de escola que se pretende democratica, impde solucdes estruturalmente
inovadoras”. A autora destaca que essas solugdes precisariam considerar a “[...]
utilizacado do tempo, do espaco e também as que envolvem a coesao e articulagao
do trabalho pedagogico” e, nesse sentido, pressupde “[...] diferentes tipos de
atividades, deslocamentos e tempos livres, que propiciem um clima de bem-estar e

colaboracéao e que favoreca o bom aproveitamento escolar”.
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Outro aspecto apontado e que traz outra categoria de analise é o da
ancoragem da representacao de escola integral dos participantes no entendimento
de que a educacdo integral esta a servico do amparo aos estudantes em risco
social. Essa ideia refere-se a um assistencialismo especifico, pelo qual a escola em
tempo integral vem sendo pensada e constituida pelas politicas publicas e ao longo
de sua trajetéria no Brasil, por seu carater compensatoério e destinada as classes
menos favorecidas, com o objetivo de “tirar os estudantes das ruas”. As falas de
GM4, GE16, PE19, GE13, PE21 e G37 expressam bem essas questdes:

Eu entrei na prefeitura em 2013, em 2014, eu j& estava na educacao
integral, eu acho que faz a diferenca da pessoa, da crianca, do educando,
guando a educacgdo, 0 que a gente trabalhava la era com criancas mais
carentes, é assistencialismo, ndo, a gente ganhava pelo amor, entdo o que
pode as vezes de a crian¢a estar abandonada na rua, correndo risco (GM4,
2015).

E uma das saidas, principalmente para as criangas que tém vulnerabilidade
social, hoje em dia a gente atende na escola muitos casos de alunos, que a
mée sai 6 horas da manha e volta 11 horas da noite. A propria crianga tem
gue saber cozinhar limpar, muitas vezes ela ndo vem com a higiene pessoal
feita realizada vem sem alimentacdo para escola, entdo acho assim, para
esse atendimento para essa crianca em vulnerabilidade social € a saida
(GE16, 2015).

Tird-lo da rua, né, ou até pro pai achar que ele esta seguro aqui dentro,
mesmo que ele ndo esteja assimilando nada, que ele n&o esteja
aprendendo culturalmente, até para a vida dele, né, para sociedade, pro
ambiente familiar que isso ndo acarrete em nada de mudanca nele, né,
porque acho assim se ele passa aqui, 7 horas, muitas vezes ele vai para
casa 0s pais ndo estdo, estdo trabalhando e ele vai vé-los a noite e se for
vé-los, entdo as vezes a gente passa essa imagem assim até de
estruturagdo de vida, para eles, do que s6 conhecimento, mas acho que
assim, o respeito, uma conversa, um didlogo, uma troca de ideias entre
eles, isso é muito mais importante, porque eles acabam tendo confianca em
vocé. Muitas vezes eles vém se abrem com vocé, formacdo como cidadéo,
COmo uma pessoa que tem que ser assim mais solidaria, mais amiga,
tolerante, hoje em dia ta faltando muito em tudo quanto é lugar, paciéncia,
entdo envolver todo um conjunto que faz parte do ser humano (PE19,
2015).

O programa mais educacdo € um programa federal que veio para as
escolas com o intuito de ampliar o tempo escolar, ele tem assim a
abrangéncia voltada para areas de risco, vulnerabilidade, social, com esse
pensamento (GE13, 2015).

O Mais Educacdo € um programa que ele ajuda criangas, alunos que sao de
risco do colégio. Entdo que vai fazer com que eles figuem na escola e ndo
figuem na rua, se tem algum problema social, problema familiar (PE21,
2015).

A educacao integral no meu ponto de vista, € muito favoravel aos pais, visto
gue é um momento em que eles sabem que o filho tA no conforto de uma
escola, de certa forma ele est4 protegido, por mais que brigue, que
encrenque, vocé sabe, mas ele estd protegido dentro da escola (GE37,
2015).
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Considerar que a educacdo integral estd a servico exclusivamente de
protecdo a crianca em risco direciona para um trabalho pedagdégico diferenciado na
escola. Arroyo (2012, p. 38) colabora com nossa interpretacdo ao afirmar “[...] se
esses programas se curvarem a essas visdes tao inferiorizantes, ndo passaréo de
politicas compensatodrias de mais tempo para compensar caréncias, ndo apenas de
tempo, mas caréncias morais que reforcam caréncias mentais e de problemas de

aprendizagem”. Mauricio (2009, p. 56) contribui quando diz:

[...] o objetivo dessa escola (escola em tempo integral) ndo é tirar crianga
da rua [...] (que) pode redundar em proposta de enclausuramento. A criangca
deixar de estar na rua pode ser uma consequéncia da escola de horéario
integral. A crianga precisa gostar da escola. Ela deve querer estar na
escola. Nesse sentido, a instituicdo escolar pode se fazer convidativa (grifos
Nossos).

A escola em tempo integral, com vistas a uma educacao integral, pressupde
uma proposta pedagdgica prevista no Projeto Politico-pedagdgico, ancorada em
uma concepcao epistemoldgica especifica a essa modalidade de educacédo escolar,
para que nao se corra o risco de provocar sua ineficiéncia.

Outro aspecto identificado nas falas dos sujeitos € o de que a educacao
integral restringe-se apenas a uma ampliacdo do tempo escolar, com o objetivo de
atender aos estudantes numa jornada escolar maior, possibilitando-lhes atendimento
a necessidades cognitivas, como revelam os sentidos das falas de PE19, PM5, PM7,
PE18 e GM25:

A educacdo integral € um periodo de ampliacdo da jornada escolar, né
daquele educando, onde ele vai ter um espaco maior para adquirir
conhecimento (PE19, 2015);

Educacao integral € a educacao do ser, é do ser humano, porque a partir do
momento que a gente tem estudantes que ficam o dia inteiro aqui na escola,
9 horas aqui na escola, tem aquela tirinha que diz os pais educam e os
professores ensinam, nesse momento de um estudante 9 horas aqui dentro
da escola ele precisa ter uma orientacdo educacional também (PM5, 2015).

Educacao integral para mim, € deixar mais tempo a crianga ha escola, mas
ndo sO para estudar também, ter os momentos diferenciados e de forma
diferenciada, que nem a gente estava conversando aqui, né, a gente nao
pode ter a criancas em escola integral e deixar a crianca sentada o dia
inteiro, entdo o professor que assumir, tanto a gente que participa dos
cursos, também vé, que a educacdo integral que é deixar mais tempo para
a crianga na escola (PM7, 2015).

Para mim educacao integral seria o atendimento do aluno, com bastante
infraestrutura que no periodo do contraturno ele desenvolva uma atividade
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completamente diferente daquelas que ele faz no periodo da tarde (PE18,
2015).

E vocé ter o aluno o dia todo na escola, para vocé desenvolver. Eu acho
assim até a questdo de vocé trabalhar um conteddo de matematica por
exemplo, vocé pode, por exemplo, dar aula desse contelido de matematica,
vocé pode ir além desse conteddo de matematica, e por exemplo que
envolve ciéncias, entdo ndo é s6 aquela coisa de vocé dar contelddo para
crianca e cobrar dele, na educacdo integral vocé pode ir além,
aprofundamento de formas diferenciadas, por exemplo de coisas que vocé
ndo pode fazer em sala de aula. E na educacao integral assim, todo dia
vocé recebe criancga, todo dia uma coisa diferente, € a mesma turma, séo os
mesmos alunos, mas todo dia eles estdo de uma forma diferente, entédo
essa que pé a questdo, ali criando e buscando para vocé conseguir ter a
atencao deles (GM25, 2015).

A perspectiva de ampliacdo de tempo escolar instiga a reflexdo do que é
referéncia na qualificacdo de integral: a escola com horério estendido, aliada ao tipo

de educacéo que ela visa. Paro (2009, p. 19) assevera que € preciso,

[...] investir num conceito de educacdo integral, ou seja, um conceito que
supere 0 senso comum e leve em conta toda a integralidade do ato de
educar. Dessa forma, nem se precisara levantar a bandeira, do tempo
integral porque, para fazer a educacdo integral, esse tempo maior
necessariamente tera que ser levado em conta (grifos no original).

Ha& que se pensar, entdo, na finalidade do trabalho a ser desenvolvido na
escola em tempo integral, que esse ndo esteja pautado nos principios de uma
educacdo conservadora, possibilitando aos estudantes uma escola que, além dos
saberes disciplinares de matematica, historia, geografia, etc., em quaisquer
componentes curriculares, eles aprendam a “[...] dancar, a cantar, a brincar, a amar,
a discutir politica, a conviver com o outro, a ser companheiro, etc.” (PARO, 2009, p.
19), com vistas a uma educacao integral.

Por fim, pode-se dizer que esse modelo de escolariza¢do, escola em tempo
integral, apesar da sua complexidade, pode desempenhar um papel social
importante, pelas multiplas fun¢des que exerce. Possibilita pelo desenvolvimento do
trabalho docente, condigbes viaveis de vivéncia democratica nas relacdes humanas
e suas contradicbes, além de experiéncias culturais variadas, cognitivas, entre

outras, para que possa ser denominada de educacéo integral.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo realizada nesse trabalho foi motivada pelo interesse que a
investigadora possui com relag@o a teméatica — escola em tempo integral — e em uma
educacdo que se constitua como integral. Foi um processo de construgdo e
(re)construcdo constante, de reflexdes, leituras e andlises de autores que se
preocupam com o assunto e comungam ideais de esperanca de um Brasil melhor.

N&o foi uma tarefa facil, nem sequer chega a um ponto final, mas foi um
trabalho arduo e cheio de contradicdes, desconstrucdes e reconstrucdes, que
levaram a pesquisadora a defrontar-se com os limites de um processo de pesquisa
que foi idealizado e que apds executado apresenta limitacfes, sejam elas pessoais
porque sujeito histérico e social, ou especificas ao proprio processo de pesquisar.

Sem duvida, a apropriacdo de novos conhecimentos académicos e pessoais
foi o fio condutor. Em seu todo, pode ser considerado um relato de um caminho
percorrido no qual se observam diferentes lugares e sujeitos, pelo olhar, por vezes
distinto, do que se pretendia alcangar. Nem por isso, deixa de ser uma apropriacao
de saberes subjetivos que tiveram por fonte a literatura académica pertinente e a
escuta cuidadosa dos professores participantes.

O ideal de uma escola que tenha por meta uma educacao integral para seus
alunos, num tempo maior que o proporcionado hoje para a maioria dos estudantes
brasileiros, sempre foi defendido pela pesquisadora e continua sendo na perspectiva
gue o tempo em si ndo possibilita 0 desenvolvimento de sujeitos para entenderem
sua realidade e a realidade social na qual estao inseridos.

Tendo como ponto de partida esse ideal e a prética ja vivenciada em uma
escola de tempo integral e a preocupacédo gerada pelo olhar critico das politicas
educacionais e dos programas indutores de politicas para essa escola, partiu-se
para um problema de pesquisa que pretendia examinar a relagédo entre as politicas
de educacdo em tempo integral para a escola publica de Curitiba (Estadual e
Municipal) e o Programa Mais Educacdo, nas representacdes de gestores e
professores, com o objetivo de responder a essa questao.

Iniciaram-se o0s estudos a partir dessa tematica e de autores que
possibilitaram uma aproximacdo ao tema, além da conversa que com 0S sujeitos

escolhidos, que trouxeram elementos preciosos para a analise.
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Procurou-se realizar uma andlise critica, pois optou-se pela abordagem
qualitativa no tratamento dos dados. Considerou-se também que esse trabalho nao
foi finalizado, mas abriu a perspectiva para outras pesquisas que contribuirdo para o
debate.

Assim, essa investigagdo trouxe elementos para a reflexdo acerca da
formacao de professores, da escola em tempo integral, do direito & educacéo e do
Programa Mais Educacao.

A meu ver, ao se escolher questdes do cotidiano escolar para pesquisar é que
se pode evidenciar as dificuldades encontradas e algumas enfrentadas nas préticas
escolares e nos programas que acontecem na escola, alguns deles originados pela
implantacdo de politicas descendentes, isto é, propostas por outros, sem o cuidado
de escutar os atores que devem executa-las. As vezes, o investigador distancia-se
do cotidiano da escola e ndo consegue perceber o que de fato se constitui nesse
ambiente. Por isso, acredita-se na importancia do investigador ter contato direto com
a escola e com seus profissionais para ndo perder de vista a realidade em
detrimento desse conhecimento, procurando, sim, articula-lo a outros.

Na realizacdo da pesquisa, alguns aspectos ficaram evidentes, o que
justificou as limitacdes, algumas delas manifestadas no texto final. Assim, ao
analisar as concepcbes e as falas e consequentemente as representacdes que
tecem e sdo tecidas no cotidiano escolar, pode-se perceber que algumas questdes
nao estado claras ou ainda ndo fazem parte desse cotidiano.

A primeira delas é a do direito a educacdo. Embora esse tema esteja bem
definido pela legislacdo e esteja claro para alguns pesquisadores a sua importancia,
nao é recorrente na escola, pois ndo se encontra no cotidiano escolar e nem nos
discursos dos profissionais da escola o direito a educacdo como um dos pilares que
poderia embasar ou mesmo justificar a existéncia da escola em tempo integral.

Essa preocupacéo instala-se, pois mostra que a escola e seus participes nao
tém se debrucado para o entendimento da legislacdo, por vezes, correndo o risco de
realizar ac6es em detrimento da lei. Além disso, ndo compreendem a importancia da
educacao integral em tempo integral para o desenvolvimento do estudante.

Outra questédo trabalhada nessa pesquisa foi a da formacao de professores.
As reformas educacionais que ocorreram no Brasil e que decorreram das diretrizes e
exigéncias dos organismos internacionais tém causado mudancas, a maioria delas

nem sempre positivas, nomeadamente as relacionadas a formacéao de professores.
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Desses, cobram-se as mais diversas competéncias para que se profissionalizem e
gerenciem o0 que enfrentam no cotidiano escolar, desde as de “[...] atender a mais
alunos na mesma classe, por vezes com necessidades especiais; [as de] exercer
funcdes de psicologo, assistente social e enfermeiro [...] envolve-se na elaboracéo
de estratégias para captagdo de recursos para a escola” (EVANGELISTA;
SHIROMA, 2007, p. 537), sem que Ihes seja possibilitada uma formagéao adequada.

Essas mudancas de diretrizes para a formacdo de professores fragilizam o
sujeito a quem se destinam mudancas, que nem sempre ancoram lbégicas e
condicdes para uma formacéo solida para atuarem pedagogicamente na escola. Um
exemplo disso € o curso de Licenciatura em Pedagogia, dirigido a formacdo docente
para a escola comum como base, uma vez que esse profissional desempenha
diferentes fungdes no interior da escola, inclusive o da docéncia na escola em tempo
integral, com diferencas estruturais e pedagogicas que ndo podem ser ignoradas em
seu trabalho com os estudantes, colegas, da gestdo ou ndo, e a comunidade.

Outro exemplo sdo os cursos de Licenciatura para os Componentes
Curriculares, nos quais esses profissionais continuam recebendo uma formacéao
mais técnica-cientifica e uma formacao pedagoégica mais aligeirada, o que nao lhes
possibilita o entendimento de um trabalho pedagdgico, ou mesmo do
desenvolvimento dos estudantes.

Além disso, porgue na escola existe a funcdo do gestor escolar, profissionais
gue advém dos mesmos cursos de formacao de professores e que por nao disporem
de uma formacdo especifica para essa atuacdo, acabam por comprometer as
decisdes que estruturam as acdes pedagdgicas e outras necessarias ao cotidiano
escolar.

Nesse cenario, é compreensivel que os professores nao saibam mais ao certo
qual é sua real funcdo no interior da escola, além de sofrerem uma desvalorizacéo e
precarizacao histérica em relacdo ao exercicio de sua funcédo (OLIVEIRA, 2004) e
enfrentarem seu desafio diario como uma pratica emergencial, por vezes nao
intencional, o que evidencia, por sua vez, uma formacao deficitaria e fragil.

No entanto, os professores tém a possibilidade de recorrer a cursos de
formacdo continuada, que embora a legislacdo aponte sua responsabilidade aos
entes federados em regime de colaboragédo, essa nem sempre se tem efetivado na

pratica.
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Quando se remete a rede publica municipal, percebe-se que essa formacéo
ocorre por uma pratica formativa concretizada no municipio de Curitiba, para os
profissionais que atuam em suas escolas, embora esses profissionais nem sempre
considerem que essa formacgéao contribua para seu trabalho e para os que atuam em
escolas de tempo integral, essa avaliacdo nao é diferente.

Quanto ao estado do Parana, existe para os professores que trabalham na
rede estadual a oferta de uma formacao continuada, embora seja menos expressiva
que a praticada pelo municipio de Curitiba. Como nessa, a formacdo de docentes
para a educacao em tempo integral ndo ocorre.

Branco (2012, p. 252) considera que a partir da formacéao inicial e continuada

existente:

[..] é possivel supor que para atuar na educacéo integral — segmento ainda
inexplorado pela academia e pela praticas escolares — o professor precisa
contar com uma formacdo continuada diferenciada proporcionada pelos
sistemas educacionais; de uma reorganizacdo interna das escolas que
contribua para a busca e a compreensdo dos conhecimentos né&o
construidos, e para a reflexdo coletiva entre seus pares, sobre os seus
saberes e praticas sobre e na acédo para a construcdo da sua autonomia e
interacdo profissional.

Pode-se inferir que a formacao de professores continua a exigir uma definicéo
de politicas de formacdo além da valorizacao desse profissional, definicdo essa que
prevé uma formacao inicial consistente e uma formagédo continuada de forma a
atender as demandas cotidianas do interior da escola. Ademais, é claro, das
condicBes de trabalho, salario e carreira.

Em Portugal, local em que foi realizado o PDSE, verifica-se similaridade em
relacdo as questbes de formacao de professores no Brasil quanto ao percurso
histérico dessa formacdo. La, como aqui, a partir da adocdo das politicas
neoliberais, registra-se uma intensificacdo e precarizacdo do exercicio da funcéo e
consequente desvalorizacdo do professor. Contudo, os dois paises continuam a
buscar ajustes para esse processo.

Acredita-se, ainda, que Portugal, a partir do Tratado de Bolonha, apresenta
maior qualidade quanto ao processo de formacdo de professores, pois um novo
padrao se apresentou, uma vez que para ser profissionalizado, o professor necessita
ter dois ciclos de estudos, a graduacéo e o mestrado.

Pode-se concluir que os programas para a formacéo de professores, no Brasil
e em Portugal, necessitam responder as questdes reiteradas em debates constantes

acerca dessa tematica, seja porque a formacao de professores continua sendo uma
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inquietacdo para tedricos e pesquisadores, seja pelos desafios diarios que os
professores enfrentam em sua profissdo. Considera-se, ainda, que a preocupacao
em formar um profissional que seja comprometido com a formacéo de outros sujeitos
nao pode ser perdida de vista.

Outro ponto que se destaca relaciona-se a oferta da escola em tempo
integral, que, embora exista no Brasil desde os anos 1950 e em Curitiba desde os
anos 1980, para ela ndo foram propostas politicas que cubram a realidade que se
apresenta e as demandas educacionais relativas a formacéo dos estudantes. Com
isso, estdo se assinalando ndo s6 politicas educacionais para a escola em tempo
integral, mas também para a formacao de professores para nela atuarem.

Concorda-se com Veiga e Viana (2012, p. 32) quando afirmam:

[...] a escola precisa inovar e se tornar atraente para o aluno, estimulando
sua vontade de aprender e de la estar por prazer, o que, infelizmente nem
sempre acontece. [...] Precisamos formar um professor que prepare o aluno
para enfrentar as contradigbes sociais da conjuntura atual, que, por meio de
praticas inovadoras e atraentes, ofereca e provoque no aluno o desejo de
adquirir e construir o conhecimento para responder aos desafios da
sociedade. Para isso, é necessario um investimento continuo na formagéo
do professor. A formag¢éo € um processo, por isso, inacabado, ndo avanca
no isolamento, no individualismo. O compartilhar € imprescindivel para que
haja crescimento pessoal e coletivo.

Percebe-se, contudo, uma descontinuidade do trabalho na escola em tempo
integral nas escolas estaduais, em face de mudancas de professor anualmente nos
projetos desenvolvidos, da dificuldade em contratacdo de novos professores, por
meio de concursos, que trabalhem com essa escola. O que se constata € a
educacdo em tempo integral ficar a cargo dos contratos por Processo Seletivo
Simplificado (PSS), além do remanejamento dos professores, 0 que causa um
descompasso no trabalho na escola e no desenvolvimento do trabalho no
contraturno escolar, com a irregularidade do oferecimento das oficinas, por exemplo.

Nas escolas municipais, o trabalho tem-se desenvolvido continuamente, em
funcdo da tradicdo dessa oferta em Curitiba, no entanto, apresenta efeitos de
dificuldades semelhantes devido a descontinuidade do trabalho em funcdo das
mudancas de professores anualmente nos projetos desenvolvidos.

A descontinuidade e provisoriedade ocorrem também no nivel da politica, pois
esse modelo de escola acaba ficando fragilizado em funcdo das questdes politico-
partidarias. Apesar de acontecerem programas como estratégia indutora para a

educacgdo em tempo integral, como € o caso do Programa Mais Educagéo, o que se
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vé na prética e nas falas dos entrevistados € que esse programa estd em fase de
desconstru¢cdo ou mesmo “fadado ao fracasso”.

Um exemplo disso sdo as decisdes tomadas em nivel federal para o ano de
2016, com corte de verbas, em que na RME de Curitiba eram atendidas 80 escolas
com o Programa Mais Educacdo e com 0S novos critérios passardo a ser atendidas
11 escolas.

Quanto aos documentos oficiais propostos para a educacdo em tempo
integral, os entrevistados relatam que esses ndo sdo claros. Salientam esses
professores que além dos espacos para oferta desse tipo de educacdo serem
inadequados, problemas com a disponibilidade de alimentagcdo nas escolas
estaduais sdo comuns, visto que esse atendimento nas escolas municipais é
terceirizado.

Denunciam, ainda, que a intencdo de ampliagdo de tempos escolares em
espacos comunitarios (territorialidade), para além dos muros da escola, é ineficiente,
pelos problemas decorrentes do deslocamento dos estudantes em comunidades
com maior indice de violéncia.

Acredita-se que a educacéo integral deva transpor os muros da escola, pois
ndo se considera a sala de aula como o Unico lugar em que deva ocorrer a
educacdo, mas isso ndo Iinvalida a necessidade de espacos adequados,
organizados e agradaveis aos estudantes na escola para esse atendimento, como
“‘porto seguro”. Com a ideia de utilizagdo dos espagos comunitarios a priori, iSSO
pode se considerar como uma desresponsabilizacdo do Estado em garantir prédios
escolares com espacos especificos para o desenvolvimento da educacdo em
escolas de tempo integral, com ampliacdo fisica das escolas. Essa
desresponsabilizacdo exemplifica uma nova governabilidade da Educacéo publica,
reflexo da adeséo a principios e compromissos com agendas definidas pela politica
neoliberal (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007).

Outra questdo trazida pelos profissionais da escola remete a falta de
compreensao dos critérios para o uso da verba e da amplitude do Programa Mais
Educacao no sentido de diferentes frentes para a formacéo integral dos estudantes.

Nas escolas estaduais, por exemplo, a educagao integral em tempo integral
pelo Programa Mais Educacdo ndo estd inserida no Projeto Politico-Pedagodgico da
escola e o trabalho das oficinas € trocado todo ano conforme habilidade do

professor. Nas escolas municipais, esse Programa apresenta-se cOmo um recurso
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financeiro as escolas que ja desenvolvem o trabalho em tempo integral, pois ha uma
compatibilidade entre a educacao ja ofertada e os macrocampos do Programa Mais
Educacdo. Vale ressaltar que se por um lado o municipio de Curitiba tem um
curriculo a ser desenvolvido nessa escola por meio de praticas educativas e 0s
Projetos Politico-pedagdgicos contemplam a educacdo em tempo integral, por outro,
nem sempre a continuidade do trabalho acontece, tendo em vista a troca de
professores, como ja mencionado.

Essa prética remete a ideia de ndo entendimento do trabalho pedagodgico na
escola e nem da importdncia de continuidade desse trabalho para o
desenvolvimento dos estudantes em sua integralidade.

A escola em tempo integral continua sendo vista como um local unicamente
de protecdo as criancas em vulnerabilidade social, ou ainda como solucdo para a
‘recuperacao” das dificuldades de aprendizagem.

Vale ressaltar que ao comparar a escola em tempo integral no Brasil com a
escola a tempo inteiro em Portugal, percebe-se que embora Portugal possua uma
histéria da Educacdo mais longa, em funcédo de seu processo histérico secular, a
oferta de educacéo a tempo inteiro (educagdo em tempo integral) é recente, pois se
iniciou apenas em 2005. No entanto, considero que Portugal avancgou, pois
conseguiu universalizar essa oferta em todo o seu territdrio, enquanto que no Brasil
nao ha indicios de que essa universalizacdo possa ocorrer a curto ou meédio prazo.

Ao concluir esse processo de investigacao, foi possivel perceber os limites de
uma pesquisa e a necessidade de evidenciar que as interpretagcdes feitas ndo sao
Unicas. Encontraram-se novas proposi¢cdes para a educacao em tempo integral, por
meio de perguntas que surgiram no decorrer desse estudo. Entre elas, destacam-se:
Como ver e pensar a escola de tempo integral ressignificando e dando significado a
acao pedagogica? Quais os saberes que os professores precisam ter para ajudar os
estudantes nos processos de desenvolvimento e aprendizagem numa escola em
tempo integral? Qual a formacdo necesséria para que os professores tenham
capacidade de desempenhar seu trabalho numa escola de jornada ampliada? A
formacado de professores tem acontecido para formar professores para que tipo de
escola e para qual contexto social? Qualquer espaco pode ser considerado um
espaco pedagogico educativo? Ao se pensar em territorialidade, descarta-se a ideia
de que a escola precisa ter espacos adequados para o tempo integral? Os

Programas, ao possibilitarem ampliacdo de atendimento em tempo integral a uma
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parcela dos estudantes, estariam promovendo a ampliagdo da escola em tempo
integral?

Defende-se, contudo, que a qualidade da Educacdo em Tempo Integral
construir-se-4 por meio de Politicas Publicas que garantam espacos adequados,
recursos fisicos, recursos materiais e profissionais bem preparados, que tenham
condi¢Oes de identificar problemas educativos e a partir disso possam contextualizar
e saibam agir, que sejam valorizados profissionalmente e com salarios dignos,
garantindo, dessa forma, o direito a educacéao integral em tempo integral a todos os
estudantes brasileiros.

Portanto, podem ser sugeridas algumas proposi¢cées com relacdo ao que 0s
dados apontam:

a- Definicdo de politicas educacionais que garantam a escola em tempo

integral como direito a todos 0s estudantes como um compromisso com
uma educacdo publica que extrapole interesses politicos partidarios e
concepcdes assistencialistas.

b- Uma politica de formacdo de professores (inicial e continuada) que
possibilite o entendimento da concepcédo de educacédo integral e a
organizacdo do trabalho pedagdgico numa escola com a caracteristica de
tempo ampliado.

c- Formacédo do professor integrada aos processos de organizacao escolar
gue se concretizam na escola, centrados na vida da escola.

d- Organizacdo adequada dos espacos fisicos ao recebimento dos
estudantes que estédo na escola.

e- Diretriz Pedagogica que explicite como o trabalho pode ser desenvolvido
numa escola de tempo integral.

Considera-se, para terminar, que essa pesquisa € incipiente, mas necessaria
para contextualizar as politicas de educacdo em tempo integral para a escola publica
de Curitiba (Estadual e Municipal) e o Programa Mais Educacdo. A pesquisa nao
oferece respostas precisas, mas um ou mais caminhos para outras pesquisas,
outros questionamentos, que instigam a reflexdo, pois ao se conhecer as
representacdes de gestores e professores, ao se analisar essas representacdes em
seus contextos e “dar voz” aos profissionais das escolas, d4-se um primeiro passo.

Contudo, ousa-se considerar que essa tarefa foi cumprida.
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APENDICE A — QUESTIONARIO DO PERFIL DO ENTREVISTADO

Sexo: F()M()

Idade: .

Professor de escola ( ); Diretor de escola: ( ); Pedagogo de escola: ();
Outros:

1. Vocé fez curso de magistério? Sim () Nao ()

2. Vocé é graduado em:
3. Além deste, vocé fez (ou esta fazendo) outro curso universitario? Qual? Quais?

4. Vocé tem Pd6s-Graduacdo lato sensu (especializacédo)?
() Sim() Nao
Quais?

5. Vocé tem Pés-Graduacao stricto sensu (Mestrado/Doutorado))?
() Sim() Nao
Quais?

6.Ha quanto tempo vocé trabalha na rede
Publica?
7. H& quanto tempo atua numa escola atendida pelo Programa Mais Educacdo?

8.Tenho dificuldade em trabalhar com alunos atendidos pelo Programa Mais
Educacdo:

() Sim () Nao

Justifique:

9. Por que vocé optou por trabalhar nessa escola?
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APENDICE B — PERGUNTAS NORTEADORAS DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

1- O que significa o Programa Mais Educacao?

2- Que aspectos consideram positivos desse Programa?

3- Que aspectos considera negativos desse Programa?

4- Vocé se sente preparado para trabalhar com a Escola de Tempo Integral inserida
no Programa Mais Educacao?

5- Considera que a sua formacgéo inicial propiciou uma formacdo condizente para
trabalhar com a Escola de Tempo Integral?

6- Frente aos desafios e as necessidades presentes na sua pratica como professor
da Escola de Tempo Integral, qual a proposta de formacdo vocé considera mais
adequada a atuacdo na sua realidade?

8- O que é Educacao Integral para vocé?

9- Gostaria de dizer mais alguma coisa?
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APENDICE C - GUIAO DE ENTREVISTA — PROFESSORES DA UNIVERSIDADE
DO MINHO

TEMA: FORMACAO DE PROFESSORES E EDUCACAO INTEGRAL
INSTITUIQOES: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA E
UNIVERSIDADE DO MINHO

OBJETIVO GERAL: analisar a relagdo das politicas de educagdo em tempo integral
para a escola publica de Curitiba (Estadual e Municipal) e o Programa Mais
Educacéao nas representacdes de gestores e professores.

OBJETO DE ESTUDO: POLITICAS DE FORMA(;AO DE PROFESSORES E
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL: O PROGRAMA MAIS EDUCACAO NAS
REPRESENTAC}OES SOCIAIS DE PROFESSORES E GESTORES

— SOLICITAR AUTORIZACAO PARA GRAVAR A ENTREVISTA.

| — VALIDAQAO DA ENTREVISTA

Apresentacao da pesquisadora

Comunicar ao entrevistado sobre os objetivos da pesquisa e da entrevista.

ll- CONHECER A FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO BASICA E O
DISCURSO EDUCACIONAL ATUAL NA FORMACAO DE PROFESSORES.

Quais 0os momentos-chave que considera marcarem a histéria da formacédo de
professores em Portugal?

Quais os impactos considera mais marcantes na formagao de professores em
Portugal?

Como vem se configurando a formacédo de professores para a Educacdo Basica em
Portugal?

Qual a sua opiniao relativa a esse processo?

- SABER COMO A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
BASICA PROPOE O TRABALHO NA ESCOLA A TEMPO INTEIRO.

Existe uma preocupacdo na formacédo de professores para o trabalho na Escola a
Tempo Inteiro, levando em conta sua organizacdo e curriculo? De que forma isso
acontece?

Qual sua opinido sobre a proposta de formacdo de professores para o trabalho na
escola a tempo inteiro?

IV- PERCEBER O MODO COMO O ENTREVISTADO COMPREENDE A
ORGANIZACAO DA FORMACAO PEDAGOGICA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA PARA A ESCOLA A TEMPO INTEIRO

Sua producdo académica tem ressaltado a formacéo de professores. Que aspetos
considera que tenha pontos comuns e pontos divergentes na formacdo de
professores para Educacdo Basica antes e apo0s a implementacdo da Escola a
Tempo Inteiro?

V — AGRADECER AO ENTREVISTADO E VERIFICAR SE TEM ALGO A
ACRESCENTAR.

Palavra livre.
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ANEXO A — AUTORIZAGAO DO COMITE DE ETICA

{Comité de Etica

G mPeausids ASSOCIAGAO PARANAENSE Plobaforme
S DE CULTURA - PUCPR g%’tcvl

BUCPR
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: POLITICAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES E EDUCAGAO EM TEMPO
INTEGRAL: O PROGRAMA MALS EDUCAGAD NAS REPRESENTAGOES SOCIAIS

DE PROFESSORES E GESTORES
Pesquisador: SIMONE WEINHARDT WITHERS
Area Temitica:
Versdo: 2

CAAE: 44219315.6.0000.0020
Instituicdo Proponente: ASSOCIACAD PARANAENSE DE CULTURA - APC
Patrocinador Principal: ASSOCIACAO PARANAENSE DE CULTURA - APC

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 1,067 239
Data da Relatoria: 13052015

Apresentacio do Projeto:

Conforme o projeto: "Nesse estudo, com o aporte tedrico das politicas educacionals e da teoria das
representagOes sociais investiga as politicas de formagao de professores, de educagio em tempo integral
no Programa Mais Educagdo ¢ sobre as condigdes sob as quais o professor se forma e o processo de
insergho e produgao de sua profissionalizacho no contexio do ospago de atuagdo profissional nesse modelo
da escola atendido pelo Programa

Toma como categorias as politicas ed 1315, as propostas de formagho nicial o continuada do
professores, a escola de tempo integral e o Programa Mais Educagho ”
Objetivo da Pesquisa:

Segundo consta no projeto apresentado:*Analisar as politicas educacionals de formacao de professores
para a escola de tempo inlegral na legislacio educacional brasileira e de escola de tempo integral,
nomeadamente no Programa Mais Educagio.

Objetivo Secundario:

Caractorizar as politicas educacionais de formagio de professores para educacio em tempo integral no
Brasdidentificar a implantacho do “Programa Mais Educaco no Brasil® em escolas mumicipass & estasuais
de tempo integral em Cunitiba (PR-Brasil); Analisar as politicas educacionats e de formagao de professores
para a educaglo de tempo integral pelas representactes de

Enderego:  Rua Conomgo 1155

Bairro:  Prado Voo CEP: 80215001

UF: PR Municiplo: CURITEA

Telelome: (413271-2103 Fax: (102702003 Emalt  nepdipucon br
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professores o gestores; Relacionar o contetdo das politicas de formagio de professores para educagiio em
tempo Integral ¢ com o impacio dessas politicas no cotidiano da educacao.
Avaliagio dos Riscos o Beneficlos:

O autor esclarece: "Alendendo 20 estabolecido na Resoluglio 466/2012, orientarei os participantes sobre os
riscos e beneficos advindos da coleta de dados. «

Esdlarecerel que, com relagio 30s possiveis desconfortos o riscos decorrentes do estudo, levaremos am
conla que & uma pesquisa, @ os resultados positivos ou negativos somente serdo oblidos apds a sua
reaiizacho. Poctanio, denire 08 possiveis riscos da sujeigio & pesquisa estd apenas o de constrangimenio
em responder quesides sobre as quais nunca o participante refletiu. -

Alertarel que na pesquisa a se realizar, o participante ndo poderd esperar nenhum beneficlo individual, mas
sord alertado de que poderd contribuir para as discusstes e reflexdes sobre as Politicas de Formacio de
Professores, bom como para 0 avango da Teoria das Representagdes Socials.”

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O projeto apresenta os requisitos para sua compreensio e analise,
Consideragtes sobre os Termos de apresentaciio obrigatoria:
O TCLE foi reformulado conforme indicado no parecer anterior.
Recomendagdes:

nbo ha

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

As penddncias aponiadas forma resolvidas quanto ao TCLE o o roteiro de entrevistas fol postado em
21QuUIVO proprio.

Situagiio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:

Nao

Consideragbes Finals a critério do CEP:

Enderego:  Rua imacbada Conceigho 1155

Bairo:  Prodo Veiho CEP: 0215901

UF; PR Municiplo: CURITIBA .
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CURITIBA, 18 de Maio de 2015
Assinado por:
NAIM AKEL FILHO
(Coordenador)
Enderego:  Rua Conceigho 1155
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ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

, estou
sendo convidado a participar de um estudo denominado “POLITICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES E EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL: O PROGRAMA MAIS
EDUCACAO NAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES E GESTORES’,
cujo objetivo e justificativas sdo: Analisar as politicas educacionais de formacdo de
professores para a escola de tempo integral na legislacdo educacional brasileira e de escola
de tempo integral, nomeadamente no Programa Mais Educacéo.

A minha participacdo no referido estudo serad no sentido de responder a um questionario
elaborado pelos pesquisadores, por via escrita e de entrevistas semiestruturada, com roteiro
elaborado pelos pesquisadores.

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, ndo posso esperar nenhum beneficio
individual, mas posso contribuir para as discussbes e reflexdes sobre as Politicas de
Formacédo de Professores, bem como para o avanco da Teoria das Representa¢gdes Sociais.
Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e
riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que é uma pesquisa, € 0s resultados
positivos ou negativos somente serdo obtidos apds a sua realizacdo. Assim, entre 0S
possiveis riscos de minha sujeicdo a pesquisa estd apenas 0 de constrangimento em
responder questdes sobre as quais nunca refleti.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em
sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da
pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo.

O pesquisador envolvido com o referido projeto € Simone Weinhardt Withers, com quem
poderei manter contacto pelos telefones: (41) 88342410, (41) 32627420. E assegurada a
assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre acesso a todas as
informacg0des e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo
0 que eu queira saber antes, durante e depois da minha participagao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em patrticipar,
estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar,
por minha participagdo, se houver, no entanto, qualquer dano ou gasto de minha parte, serei
ressarcido pelo pesquisador envolvido.

Em caso de reclamag&o ou qualquer tipo de denuncia sobre este estudo devo ligar para o
CEP PUCPR (41) 3271-2292 ou mandar um email para nep@pucpr.br.

Curitiba, ... d€...ovveiiiiiieien de 2015.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome(s) e assinatura(s) do(s) pesquisador(es) responsavel(responsaveis)
Simone Weinhardt Withers



