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RESUMO

A presente dissertagao foi planejada e estruturada a partir das constantes reflexdes
tedricas realizadas pela pesquisadora no campo da educagao como processo amplo
de formagédo e objeto de estudo especifico da pedagogia. Caracteriza-se por um
estudo de abordagem qualitativa e utilizou como instrumentos de coleta de dados,
anadlise documental, observagcdo e entrevistas individuais semiestruturadas.
Apresenta como questdo de investigacdo: como se configura a pratica da
articuladora pedagdgica que atua na gestdo das escolas que ofertam a educagdo
em tempo integral? Foi desenvolvida na Rede Municipal de Ensino (RME) de
Curitiba que, no ano de 2018 conta com 182 escolas municipais, das quais 92
ofertam o tempo integral. Nesse panorama, o universo da pesquisa abrangeu 10
unidades participantes, dentre elas: 5 Centros de Educacéo Integral / CEls (escolas
municipais que ofertam o atendimento em tempo integral em seu préprio espacgo
fisico) e 5 Unidades de Educacgéo Integral / UEls (o tempo integral € ofertado em
espacos fisicos externos, vinculados administrativa e pedagogicamente a uma
escola municipal). O marco teorico foi delimitado a partir de referenciais sobre
concepgao de educagao e formagao humana; educagao integral e educagédo em
tempo integral, abordando a trajetoria dessa oferta no Municipio de Curitiba; a
categoria tempo; a organizacdo do trabalho pedagodgico na escola e as
especificidades encontradas na jornada escolar ampliada; e por fim, a tematica da
formacéao inserida na perspectiva do desenvolvimento pessoal e profissional. Pela
analise dos dados vislumbramos contribuicées na pratica da articuladora pedagogica
na gestdo das escolas de tempo integral da RME de Curitiba, tanto para a
organizagdo da rotina e do cotidiano escolar, como no acompanhamento aos
docentes, principalmente no que se refere a constituicdo e ao fortalecimento da
pratica profissional.

Palavras-chave: Organizacdo do Trabalho Pedagdgico. Formacgdo. Educagéo
Integral. Educacdo em Tempo Integral.



ABSTRACT

The present dissertation was planned and designed based on the frequent
theoretical thinking done by the researcher in the field of education as a wide process
of formation of pedagogy object of study. It is characterized by a study of qualitative
approach and used as instruments data collecting, documental analysis, observation
and individual semi-structured interviews. It shows as investigation question: how to
configure the pedagogical articulator practice who acts in the management of integral
education schools? It was carried out in the Curitiba city chain of schools (RME)
which, in the year of 2018, has 182 schools. Among them, 92 offer integral
education. In that scenery, the universe of the research ranged 10 participating units,
among them: 5 Integral Education Centers / CEls (municipal schools that offer full-
time care in their own space) and 5 Integral Education Units / UEls (the full time is
offered in external spaces, administratively and pedagogically linked to a municipal
school). The theoretical landmark was established from human formation and
education conception references; integral education and full-time education,
addressing the history of this offer in the City of Curitiba; the time category; the
organization of the pedagogical work in the school and the peculiarities found in the
extended school hours; and finally the issue of qualification in the scope of personal
and professional development. Based on the analysis of the data we detected
contributions in the practice of the pedagogical articulator for the management of full-
time education schools of Curitiba RME either for the organization of the school
routine and everyday situations or the teachers’ follow-up, mainly in relation to the
constitution and reinforcement of professional practice.

Key-words: Pedagogical Work Organization. Configuration. Integral Education. Full-
time Education



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 — IMAGEM QUE RETRATA CENA DO FILME “ALICE NO PAIS DAS
MARAVILHAS” DE TIM BURTON (20710)......uttiiiiieiiiiiiiiiiee e 56
FIGURA 2 — MAPA DE IDENTIFICAGAO DAS UNIDADES PARTICIPANTES / POR
BAIRRO DA CIDADE ...t 108



LISTA DE GRAFICOS

GRAFICO 1 — ESTUDOS DA REVISAO DE LITERATURA POR MODALIDADE DE

PESQUISA L e 22
GRAFICO 2 - CONTAGEM POR ESTADO DA PRODUGAO CIENTIFICA
SELECIONADA NA REVISAQO DE LITERATURA (2011 /2016) ...ccoceeveveveeienene. 23
GRAFICO 3 - DIFICULDADES ENCONTRADAS PELAS COORDENADORAS
PARA O DESEMPENHO DO TRABALHO NA UNIDADE (2012)......ccccceeiiiiieeeeeeee 82
GRAFICO 4 - ESCOLAS MUNICIPAIS PARTICIPANTES DA PESQUISA /
NUMERO E PORCENTAGEM DE ESTUDANTES ......ccooiiiieiiecieeeeeeee e 113

GRAFICO 5 — TOTAL DE ESTUDANTES NO ENSINO FUNDAMENTAL / TURNO
PARCIAL E ATENDIMENTO EM TEMPO INTEGRAL ... 114



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1 - CORRELAGCAO DAS EXPERIENCIAS DE AMPLIACAO DA
JORNADA ESCOLAR (2008) COM A PRODUGAO CIENTIFICA SELECIONADA NA

REVISAO DE LITERATURA (2011 /2016) ....cueeueevieieieeeieeieeieieeeeeeee e 24
QUADRO 2 — PRODUGCAOQO CIENTIFICA DO ESTADO DO PARANA SELECIONADA
NA REVISAO DE LITERATURA (2011 / 2016) ...cuveveieeeiieieieeieieeieeeie e 30

QUADRO 3 - MUNICIPIOS RESPONDENTES COM EXPERIENCIAS DE
JORNADA AMPLIADA, SEGUNDO OS ESTADOS DA REGIAO SUL —2008......... 30
QUADRO 4 — NUMERO E DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DE MATRICULAS NO
ENSINO FUNDAMENTAL, POR TEMPO DE ATENDIMENTO (PARCIAL E
INTEGRAL), SEGUNDO SEGMENTO (ANOS INICIAIS E ANOS FINAIS), NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO, EM CURITIBA - 2010 — 2015 ..o 73
QUADRO 5 - NUMERO E DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ESTUDANTES NAS
UNIDADES ESCOLARES PESQUISADAS...... .o 109



LISTA DE TABELAS

TABELA 1 — PRODUCAO CIENTIFICA SELECIONADA NA REVISAO DE
LITERATURA (2011 / 2016), CUJOS ESTUDOS FAZEM REFERENCIA EM SEUS

TITULOS AO PROGRAMA MAIS EDUCAGAOQ .......ooveeieeeeeeeeee e, 26
TABELA 2 — ORDENAMENTOS LEGAIS QUE MARCARAM A AMPLIACAO DA
JORNADA ESCOLAR NO BRASIL ...t 48

TABELA 3 — CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA............ 103



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANFOPE - Associacao Nacional pela Formacao de Profissionais da Educacgao
ANPED - Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacgao
CAIC - Centro de Atencéo Integral a Crianca

CAPES - Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEE - Conselho Estadual de Educacéao

CEl - Centro de Educacgao Integral

CEU - Centro Educacional Unificado

CIAC - Centros Integrados de Atendimento a Crianga

CIEP - Centro Integrado de Educagao Publica

CNE - Conselho Nacional de Educacgao

CONAE - Conferéncia Nacional de Educacéo

DCM - Diretrizes Curriculares Municipais

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

DEF - Departamento de Ensino Fundamental

DPEI - Departamento de Planejamento, Estrutura e Informagéo Estatistica
ECA - Estatuto da Crianca e do Adolescente

ECOS - Espacos de Contraturno Socioambientais

EPA - Equipe Pedagogica Administrativa

ETI - Escola de Tempo Integral

FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao

FUNDEB - Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica
INEP - Instituto Nacional de Pesquisas Pedagogicas Anisio Teixeira
IPPUC - Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba
LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

MEC - Ministério da Educacgao e Cultura

NEEPHI - Nucleo de Estudos - Tempos, Espacos e Educacéo Integral

ETI - Escola de Tempo Integral

OTP - Organizagao do Trabalho Pedagogico

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacéao

PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola

PIA - Programa de Integracao da Infancia e Adolescéncia

PMC - Prefeitura Municipal de Curitiba



PME - Programa Mais Educacéao

PNAE - Programa Nacional de Alimentagao Escolar
PNE - Plano Nacional de Educacao

PNME - Programa Novo Mais Educagéao

PPP - Projeto Politico Pedagdgico

PROFIC - Programa de Formagao Integral a Crianga

PRONAICA - Programa de Atencéo a Criangca e ao Adolescente

RBFP - Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacgao de Professores
RME - Rede Municipal de Ensino

SEB - Secretaria de Educacao Basica

SEP - Semana de Estudos Pedagdgicos

SME - Secretaria Municipal da Educagao

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UEI - Unidade de Educagéao Integral



LISTA DE SIGLAS UNIVERSIDADES E CENTROS UNIVERSITARIOS
REVISAO DE LITERATURA

MOURA LACERDA - Centro Universitario Moura Lacerda / Jaboticabal — SP
PUC CAMPINAS - Pontificia Universidade Catdlica de Campinas — SP
PUC GOIAS — Pontificia Universidade Catélica de Goias — GO
PUC MINAS - Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais — MG
PUC SP - Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — SP
UCB - Universidade Catdlica de Brasilia — DF

UCDB - Universidade Catélica Dom Bosco / Campo Grande — MS
UEPG - Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR

UERJ — Universidade do Estado do Rio de Janeiro — RJ

UFBA — Universidade Federal da Bahia — BA

UFC — Universidade Federal do Ceara — CE

UFES — Universidade Federal do Espirito Santo — ES

UFF — Universidade Federal Fluminense — RJ

UFG — Universidade Federal de Goias — GO

UFJF — Universidade Federal de Juiz de Fora — MG

UFMA — Universidade Federal do Maranhao — MA

UFMT — Universidade Federal de Mato Grosso — MT

UFOPA — Universidade Federal do Oeste do Para — PA

UFPA — Universidade Federal do Para — PA

UFPE — Universidade Federal de Pernambuco — PE

UFPEL — Universidade Federal de Pelotas — RS

UFPI — Universidade Federal do Piaui — PI

UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul - RS

UFRJ — Universidade Federal do Rio de Janeiro — RJ

UFRN — Universidade Federal do Rio Grande do Norte — RN
UFRO - Universidad de La Frontera /| Temuco — Chile

UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina — SC

UFSCAR — Universidade Federal de Sdo Carlos — SP

UFU — Universidade Federal de Uberlandia — MG

UFV — Universidade Federal de Vigosa — MG

UMESP - Universidade Metodista de S&o Paulo — SP



UNB — Universidade de Brasilia — DF

UNEB — Universidade do Estado da Bahia — BA

UNESA — Universidade Estacio de Sa — SP

UNESC - Universidade do Extremo Sul Catarinense — SC
UNESP — Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho / Marilia — SP
UNICAMP — Universidade Estadual de Campinas — SP

UNICID — Universidade Cidade de Sao Paulo — SP

UNILASALLE — Centro Universitario La Salle / Canoas — RS
UNIMEP - Universidade Metodista de Piracicaba — SP

UNINOVE — Universidade Nove de Julho — SP

UNIPLAC — Universidade do Planalto Catarinense — SC

UNIRIO — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — RJ
UNISANTOS - Universidade Catodlica de Santos — SP

UNISINOS — Universidade do Vale do Rio dos Sinos — RS

UNISO — Universidade de Sorocaba — SP

UNIUBE - Universidade de Uberaba — MG

UNIVALI — Universidade do Vale do Itajai — SC

UNOCHAPECO — Universidade Comunitaria Regional de Chapecé — SC
UNOESTE - Universidade do Oeste Paulista — SP

UNOESC - Universidade do Oeste de Santa Catarina — SC

UPF — Universidade de Passo Fundo — SC

USP — Universidade de Sdo Paulo — SP

UTP — Universidade Tuiuti do Parana — PR



SUMARIO

INTRODUGAO.......ccuiiieeeceisieceeesessessaesaessessassessessssaessesssssaessssssssssssssssssssssessssseses 13
JUSTIFICATIVA E ESBOCO DA PESQUISA ...eueeeeeerrrrrrreseeeseeseess e s s ssssssnnsnesnnnns 16
(O | I 19
1 REVISAO DE LITERATURA ......oooiiirtecte st ssesse e sss s s ssessssssssnesssssnanses 20
1.1 DELINEANDO O MARCO TEORICO ....eceveerereressessessessessessessssssssssssssssessssseens 31
2 EDUCAGCAO E FORMAGAO HUMANA..........ccoeeeuenrreenesnsessesaessessesesesesssssssnnes 34
2.1 EDUCACAO INTEGRAL, UMA CONCEPCAO DE FORMACAO....................... 38
2.2 EDUCACAO INTEGRAL (EM) TEMPO INTEGRAL.......ccoveevieeeceieeee e 42
2.2.1 Ordenamentos |€QaIS..........uiiiiiiiiiii e 47
2.3 ACATEGORIA TEMPO.... .ottt e e e e e e 55
2.3.1 Articulando tempo, espaco e jornada ampliada ...........cccooeeeiiiiiiiieiiiiiieeeees 61
2.4 EDUCACAO INTEGRAL (EM) TEMPO INTEGRAL NO MUNICIPIO DE
CURITIBA . ettt e et e e e e et e e e e e e e e eeeeeeensnseeeeeeeesnnnneeaeeeeanns 66
3 PEDAGOGIA, EDUCAGAO E FORMAGAO - UMA RELAGAO POSSIVEL
.................................................................................................................................... 75
3.1 O COTIDIANO DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E O TRABALHO DA
ARTICULADORA PEDAGOGICA ...ttt 79
4 DESENVOLVIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL - “APRENDIZAGENS AO
LONGO DA VIDA” .....cccccccscnsssssssnssssssnnnnsnsssnssssesssessssesssssssssssssssssssssssssssssssssnnnnnnnes 85
5 O METODO DE PESQUISA ........occoeiirirtierieressessessesesssssssessessessessesssssssssssssessessens 91
5.1 CARACTERISTICAS DA PESQUISA.......cooieieee et 91
5.1.1 OS aSPECIOS GLICOS ... iiiiiiiii et 92
5.2 CONTEXT O cciiiiiiiiiiette ettt ettt e e et e e e e e et b e e e e e e tnn e e aeeensnsneeaens 92
5.3 PARTICIPANTES ..ottt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 93
5.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS.......oooviiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 95
5.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS .......coioiieieeeeeeeeeeeeeeee e 98
6 APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS ............cccocon...... 100
6.1 QUEM SAO OS GRUPOS PARTICIPANTES DA PESQUISA?.........cccu...... 102
6.2 CONHECENDO AS UNIDADES ESCOLARES ........cccoiieieeeeeeee e 107
6.3 O QUE COMPREENDEMOS POR EDUCACAO INTEGRAL E EDUCACAO EM
TEMPO INTEGRALT? ..ottt e e e e e e e e e e e e e e as 115

6.4 ARTICULANDO TEMPO, ESPACO E SABERES. ... 118



6.5 A ACAO DA ARTICULADORA PEDAGOGICA NA ESCOLA DE TEMPO

INTEGRAL ..ottt ettt n et een e e eee e 128
6.6 EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL SE FAZ NA EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL ...ttt ettt et en e e eee e 135
7 RESULTADOS E CONSIDERAGOES FINAIS........cooooeeeeerreeeeceeeseeeseesesessenns 148
= o 3 N od 1. X< 158
ANEXO 1 — ROTEIRO PARA OBSERVAGAO DO AMBIENTE ESCOLAR E DOS
MOMENTOS DE PERMANENCIA..........ooeircreicteeseensesse e e ssssessssssesssssssssnnns 167
ANEXO 2 — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA ORAL COM A ARTICULADORA
=1 =YY To T c] {03 U 168
ANEXO 3 — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA ORAL COM A DOCENTE ........... 170
ANEXO 4 — CARTA CONVITE ....ocoviuieeeireeensesseesessssessessssessssessssssssssssssssssssesssnees 172

ANEXO 5 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO/TCLE......173



13

INTRODUGAO

O periodo compreendido pelo Século XX foi mundialmente marcado por
momentos de crise e conflitos que possibilitaram grandes inovagdes na economia,
na politica, na cultura, evidenciando a globalizagdo que caracterizou as varias
esferas da sociedade.

No ambito educacional nao foi diferente e, de forma particular em nosso
pais, muitas foram as discussdes acerca dos desafios enfrentados para o acesso e
permanéncia a educacido em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino.
Discussdes fundamentadas nas mais diversas areas do conhecimento, influenciaram
a politica educacional brasileira, buscando “explicitar as raizes, as tensbes e os
efeitos dessa politica, algumas considerando os macrocontextos, outras se pautando
no cotidiano escolar” (COSTA; ROSA; PAIVA, 2017, p. 53).

Como legislagdo maior, a Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de
1988, promulgou em seu Art. 208 § 1°, a obrigatoriedade do Estado em garantir o
acesso ao ensino obrigatorio e gratuito enquanto direito publico subjetivo (BRASIL,
1988). No entanto, o caminho de expans&o desse direito foi lento. Somente duas
décadas depois, a Emenda Constitucional n°® 59 (BRASIL, 2009)!, ampliou a
obrigatoriedade do ensino a todas as etapas da educagao basica, universalizando o
atendimento da educacéo infantil (a partir dos 4 anos de idade) ao ensino médio (até
os 17 anos), fortalecendo o compromisso e a responsabilidade do Estado por meio
de programas especificos.

Nessa conjuntura, estudos académicos compreendendo a formagdo humana
e cidada, a formagao profissional, o ambiente educativo, a organizagao curricular,
entre outros assuntos, despontaram no cenario nacional no intuito de: subsidiar a
formulagao e a implementacao de politicas publicas, bem como atender demandas
especificas acerca da melhoria da qualidade da educacao.

A partir dos anos 80, destacou-se a tematica da ampliagdo da jornada

escolar, indicada legalmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

T As Mesas da Camara dos Deputados e do Senado Federal, nos termos do § 3° do art. 60 da Constituicdo
Federal, promulgam a seguinte Emenda ao texto constitucional: Art. 1° Os incisos | e VIl do art. 208 da
Constituicdo Federal, passam a vigorar com as seguintes alteragdes: "Art. 208. | - educacao béasica obrigatoria
e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela nao tiveram acesso na idade propria; (NR). VII - atendimento ao educando, em todas as etapas
da educacdo basica, por meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacéo e assisténcia a saude." (NR).
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9394/96 para os sistemas de ensino publicos municipais e estaduais que, em seu
Artigo 34, determina “a jornada escolar no ensino fundamental, com pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado
o periodo de permanéncia na escola” (BRASIL, 2010, p. 28). Ja no Artigo 87 §5,
estabelece que “serdao conjugados todos os esforgos objetivando a progressao das
redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas
de tempo integral” (/bid., p. 59).

Embora esteja presente na literatura educacional desde a década de 1930,
especialmente com o surgimento da Escola Nova, o debate sobre a jornada escolar?
no Brasil despontou a partir da redemocratizacdo do pais, acompanhando a

sucessao das décadas que alternaram periodos de ditaduras e aberturas politicas.

A questao da ampliagdo da jornada escolar tornou-se parte do debate sobre
fundamentos e objetivos da educagdo escolar publica envolvendo o
curriculo, os papéis e modelos das instituigdes escolares e as relagdes
entre o saber escolar e o ndo escolar; enfim, adquiriu uma diversidade de
enfoques e articulagbes muito ampla, tendo como fio condutor a afirmacao
da necessidade de mais tempo de escola para que assim ela pudesse,
efetivamente, cumprir seu papel na construgédo da democracia. Por isso, ao
lado do tema da jornada escolar, aparece com frequéncia a nogdo de
“educacéo integral” (CAVALIERE, 2017, p. 13).

No decorrer desse periodo, programas e legislagdes especificas foram
firmados pelas politicas publicas das trés esferas administrativas (federal, estadual e
municipal), marcando experiéncias e projetos em todo pais e sinalizando a extensao

da carga horaria escolar.

O debate da educacgéo integral no Brasil, compreendida como educagao
escolar de dia inteiro, constituida e enriquecida por significativas
possibilidades formativas, teve no século XX dois marcos significativos: as
Escolas-Parque/Escolas-Classe concebidas por Anisio Teixeira nos anos de
1940/1960, e os Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPSs)
idealizados por Darcy Ribeiro nos anos de 1980/1990 (MOLL, 2012, p.129).

2 Convém ressaltar que, embora essa nomenclatura jornada escolar seja comumente utilizada como sinénimo de
tempo integral, possui sua especificidade na legislagdo educacional, A LDB n° 9394/96 apresenta em seu texto
o termo tempo integral, porém sem defini-lo. O que sé ocorrera na Lei n® 10.172, que instituiu o Plano Nacional
de Educacao (PNE), em seu Artigo 21, conforme transcrito: “ampliar, progressivamente a jornada escolar
visando expandir a escola de tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas diarias, com
previsao de professores e funcionarios em numero suficiente”.
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Moll (2012, p. 131) ainda ressalva que foi a partir dos anos 2000 que surgiu
um movimento de integracao dos niveis da educagao basica — infantil, fundamental e
médio — relacionados entre si enquanto um processo continuo de formacao, ao
mesmo tempo em que foram “propostos caminhos para a ampliagcdo do numero de
horas da jornada escolar diaria”.

Epoca que culminou com a Emenda Constitucional n° 59/2009,
estabelecendo que o Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado pela Lei N°
13.005, de 25 de junho de 2014, se tornasse uma exigéncia constitucional com
periodo de dez anos, servindo de base para a elaboracdo de planos estaduais,

distrital € municipais, aprovados em lei e prevendo recursos para sua execucao.

O alinhamento dos planos de educagéo nos estados, no Distrito Federal e
nos municipios constitui-se em um passo importante para a construgao do
Sistema Nacional de Educacdo (SNE), pois esse esforgo pode ajudar a
firmar acordos nacionais que diminuirdo as lacunas de articulagao federativa
no campo da politica publica educacional (BRASIL, 2014, p. 05).

Elaborado a partir dos debates realizados na Conferéncia Nacional de
Educagao (CONAE 2010), o PNE apresentou metas estruturantes com vistas a
garantia do direito a educagdo basica com qualidade, a universalizagdo da
alfabetizacdo e a ampliacdo da escolaridade e das oportunidades educacionais.
Dentre elas a Meta 6, que pretende “oferecer educagcao em tempo integral em, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educagao basica”
(BRASIL, 2014, p. 10).

Foi nesse panorama, da primeira década do Século XXI, que o entao
Ministro da Educacdo Fernando Haddad, elaborou e propés o Plano de
Desenvolvimento da Educag¢éo (PDE) — ag&o conjunta entre Ministérios promovendo
maior integracdo dos programas e projetos ja existentes no MEC — desencadeando
uma seérie de acbes do Governo Federal. Uma delas, a Portaria Normativa
Interministerial N°. 17, publicada em 24 de abril de 2007, que estabeleceu o
Programa Mais Educacdo (PME), como estratégia para ampliagdo de tempos,
espacos e oportunidades educativas, definindo a educacdo em tempo integral como

jornada escolar com duracéo igual ou superior a sete horas diarias.
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No contexto do Plano de Desenvolvimento da Educagéo (Brasil, 2007), o
Programa mais Educacdo é proposto na perspectiva da construcdo dessa
agenda. Sua tarefa inicial refere-se tanto ao mapeamento das experiéncias
de educacao integral no pais e ao ‘reavivamento” da memoria histérica
nesse campo, fonte necessaria a desnaturalizagdo da escola de turnos,
quanto a proposicdo de um modus operandi que permitisse a
operacionalizagéo do esforgo para a educagéo integral nas escolas publicas
estaduais e municipais (MOLL, 2012, p. 131).

Caracterizado como marco legal e instituido pelo Decreto n°® 7.083/2010, o
PME orientou acerca das possibilidades de novas praticas curriculares, da
reorganizagao dos ambientes escolares e da expanséo dos territérios educativos,
além da necessidade de se pensar no redimensionamento da organizagao seriada e
rigida dos tempos na vida da escola. Como politica indutora e fomentando projetos
de articulacdo de politicas sociais e implementacdo de acdes socioeducativas, foi
instituido para contribuir com a ampliagdo da jornada escolar e a organizagao
curricular do Ensino Fundamental na perspectiva do tempo ampliado em varias
redes e sistemas de ensino no territério nacional. Entre elas, a Rede Municipal de
Ensino (RME) de Curitiba que, efetiva sua primeira adesao ao programa, no ano de
2012.

A esse respeito, é importante observar que, embora o Municipio de Curitiba
tenha incorporado o Programa Mais Educagcédo em algumas de suas escolas,
conforme orientagdo do Governo Federal?, a RME ja ofertava a jornada escolar
ampliada aos seus estudantes desde a década de 80, contando com profissionais do
magistério concursados e responsaveis, tanto pelas atividades escolares (docentes)
quanto pela prépria organizagdo do trabalho pedagoégico — no caso os pedagogos

escolares.

JUSTIFICATIVAS E ESBOCO DA PESQUISA

Frente a todo o exposto, a presente pesquisa foi pensada a partir das
constantes reflexdes no campo da educagao como processo amplo de formacao e
objeto de estudo especifico da pedagogia, o que contribuiu historicamente para o

fortalecimento da acdo do profissional pedagogo, que apesar das constantes

3 No plano de expansdo de 2012, aderem ao Programa mais de 15.000 novas escolas, selecionadas pelos
seguintes critérios prioritarios: serem do campo ou urbanas, sendo urbanas com indices igual ou superior a
50% de estudantes beneficiarios do Programa Bolsa Familia. Dessa forma, participam da ades&o ao Mais
Educacao 32.074 escolas, com a perspectiva de chegar a 45.000 em 2013 (BRASIL, 2013, p. 5).



17

polémicas em torno da sua identidade, atua no ambiente escolar para além da
especificidade da docéncia, assumindo papel protagonista nas mais diversas
atividades que envolvem a ag&o educativa.

Educacdao é minha area de atuacao profissional ha quase duas décadas,
sendo oito deles na Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba. E como nao
poderia ser diferente, € para mim, campo de pesquisa e estudo. Diante das
profundas transformacdes que marcam a sociedade atual, e buscando cada vez
mais uma qualificagdo profissional, compreendo o processo educativo e suas
especificagdes, para além do trabalho em sala de aula.

Estudos sobre a pedagogia como ciéncia da educagdo, suas origens e
finalidades bem como a importdncia do papel do pedagogo nesse contexto,
estiveram presentes durante todo meu percurso académico e profissional. Desde a
graduacdo, com uma pesquisa teorica que discutiu a “educagao” como pratica social
e a “formagédo” do pedagogo a partir de uma perspectiva historico-critica. Passando
pela Pés-Graduacéao Latu Sensu, em Gestao da Educacgao, cujo foco investigativo foi
a “educacdao em tempo integral” e sua relagdo com o direito a educagdo de
qualidade, apresentando pesquisa desenvolvida em um Centro de Educacgao
Integral* (CEI) da RME de Curitiba.

E esta trajetéria que reitera aqui o interesse pessoal por esse estudo, tendo
em vista que, como servidora municipal, ja atuei tanto como docente, quanto como
pedagoga de CEI. Durante o periodo de fevereiro de 2013 a junho de 2017, trabalhei
na instancia da Secretaria Municipal da Educagdo (SME), compondo a equipe
responsavel pelo acompanhamento das unidades escolares que ofertam a educacgao
em tempo integral no Municipio de Curitiba e pela formagao continuada dos seus
profissionais, o que me instigou ainda mais a estudar os tempos na escola®, que
segundo Parente (2010), compreende tudo aquilo que esta consolidado no interior

das instituicdes escolares.

4 Marco historico na Rede Municipal de Ensino de Curitiba datado do inicio da década de 90, cuja proposta de
implantacao visava otimizar os espagos educacionais ja existentes a partir da construgdo de um prédio anexo
de 03 pavimentos, permitindo a oferta da ampliagdo da carga horaria de 04 para 08 horas diarias em algumas
escolas municipais localizadas em regides de baixa renda. (Projeto Memoria da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba - 1999 a 2012 / disponivel em http://www.educacao.curitiba.pr.gov.br/conteudo/historias-/6515).

5 Uma das nomenclaturas utilizadas por Claudia da Mota Darés Parente — Doutora em Educagao pela Faculdade
de Educagéo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) — ao definir as trés nogdes que abordam o
tempo no ambito escolar: tempos de escola, tempos de escolarizagdo e tempos na escola. Grifo da
pesquisadora pela relevancia do termo ao estudo aqui em questao.
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Ponderando sobre o panorama apresentado anteriormente e as mudancgas
gradativas propostas pelas politicas publicas que repercutem diretamente no fazer
pedagdgico das escolas, a importancia desta pesquisa se da no aprofundamento de
estudos acerca da educacdo integral em tempo integral®, considerando seus
grandes desafios, principalmente as novas relacbes que envolvem o papel do
pedagogo na gestao escolar.

Vale destacar que, no caso especifico da RME de Curitiba, as unidades
escolares com oferta do tempo ampliado contam com a indicagao da articuladora
pedagogica para compor a Equipe Pedagdgica Administrativa (EPA) da escola. Fato
que ocorreu no ano de 2013, quando a equipe da Geréncia de Educagao Integral’,
seguindo as orientagdes do Programa Mais Educacéo para a disponibilizagdo do
professor comunitario®, articulou junto aos 6rgéos responsaveis da SME, a garantia
deste profissional na gestéao escolar.

Esta profissional, com formagdo em pedagogia, tem por principal atribuicdo
fortalecer o planejamento, a organizacdo e o acompanhamento das atividades
especificas desenvolvidas na jornada escolar ampliada, desempenhando sua fungao
em uma jornada de trabalho de 40 horas semanais. Sua indicacédo é de
responsabilidade da direcao da escola.

Assim, tendo como pressupostos que a integracao entre os turnos ainda é
um ponto de fragilidade para a organizagdo e o acompanhamento das agdes que
caracterizam o trabalho pedagégico em uma rotina escolar de nove horas, e que a
articuladora pedagdgica que atua na gestao do tempo ampliado na RME de Curitiba,
tem contribuido para avangos no planejamento e na orientagdo da acéo docente, o
presente estudo ressalta a seguinte questao de investigagao:

Como se configura a pratica da articuladora pedagdgica que atua na gestéao

das escolas que ofertam a educagdo em tempo integral?

6 Destaque dado pela pesquisadora e que sera abordado no capitulo 2, quando apresentara a organizagéo do
trabalho da Prefeitura Municipal de Curitiba para as escolas de tempo integral, proposta em seu Documento do
Curriculo do Ensino Fundamental de 2016.

7 Equipe responsavel pelo atendimento as unidades escolares que ofertam a educagdo em tempo integral na
Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Compde o Departamento de Ensino Fundamental (DEF) na Secretaria
Municipal da Educacéo (SME).

8 A disponibilizagdo desse professor comunitério para a escola é de responsabilidade das secretarias de
educacgao, como contrapartida ao aporte de recursos efetuado pelo MEC nas unidades de ensino. A Secretaria
Municipal ou Estadual de Educagéo designara esse professor, que deve ser efetivo do quadro, com 40 horas
semanais, para coordenar a oferta e a execugado das atividades do Programa Mais Educagao. (BRASIL 2013,
p.15).
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OBJETIVOS

O trabalho apresenta como objetivo geral: compreender as especificidades
da acdo da articuladora pedagodgica no contexto de jornada escolar ampliada na
Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba.

Para operacionalizar os encaminhamentos, foram propostos os seguintes
objetivos especificos:
= Aprofundar estudo relacionado a categoria tempo e sua relevancia no atual
contexto educacional;
= |dentificar as propostas educativas para o tempo ampliado, desenvolvidas
historicamente na RME de Curitiba.
= Contextualizar a agao a articuladora para a organizagao do trabalho pedagdgico, o
planejamento e a orientagdo da agdo docente nas unidades escolares da RME de
Curitiba.
= lIdentificar reflexos das acgdes formativas vivenciadas pelas articuladoras e
docentes no periodo de 2013 a 2016 na RME de Curitiba.
= |dentificar elementos que possam contribuir para o desenvolvimento profissional
das articuladoras e docentes que atuam na educagédo em tempo integral da RME de
Curitiba.
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1 REVISAO DE LITERATURA

Todo esse processo investigativo comegou a tomar corpo com o
delineamento da Revisédo de Literatura, parte integrante do trabalho cientifico que
tem por foco a andlise de teorias e literaturas ja publicadas sobre o tema e o
problema a ser estudado, situando-o dentro de um determinado campo do
conhecimento. “Uma peca importante no trabalho cientifico e pode, por ela mesma
constituir um trabalho de pesquisa” (LUNA, 2013, p. 85).

De acordo com Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 76), integra o
desenvolvimento da perspectiva teodrica®, orientando a realizagdo do estudo,
estruturando referenciais e auxiliando na formulacdo de hipoteses. “Consiste em
detectar, consultar e obter bibliografia e outros materiais Uteis para os propdésitos do
estudo, dos quais extraimos e sintetizamos informacéao relevante e necessaria para
o problema de pesquisa”.

Os autores recomendam que a revisao de literatura se inicie pela busca de
fontes primarias em bases de referéncias e dados, bem como sistemas de
informacéo, utilizando para isso palavras-chave ou marcadores a fim de selecionar
aquelas que serao utilizadas no estudo.

Desta forma, para identificar e mapear as pesquisas que oferecessem
condi¢cbes para fundamentar teoricamente o trabalho e subsidiar a analise posterior
dos dados, optamos pela busca de dissertagdes e teses que discutissem o tema: a
organizagéao do trabalho pedagogico na escola de tempo integral.

A partir do desmembramento dessa tematica que, ao mesmo tempo se
configura no préprio campo de atuacao profissional da pesquisadora, emergiram
elementos essenciais para o arcabougo tedrico do estudo: educagdo integral,
educacdo em tempo integral, categoria tempo, o profissional pedagogo na gestdo
escolar e desenvolvimento profissional e pessoal. Elementos estes que se tornaram
categorias teoricas fundantes e nortearam as analises dos dados coletados.

Utilizamos como base de dados o Portal da CAPES — Coordenagéo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior’® — com delimitacdo temporal das

9 De acordo com os autores o desenvolvimento da perspectiva tedrica € um processo de imersdao no
conhecimento ja existente e um produto — o proprio marco tedérico — que constituira parte do relatério final da
pesquisa. (SAMPIERI, COLLADO E LUCIO, 2013).

10 Disponivel no enderego eletronico: http://bancodeteses.capes.gov.br/
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pesquisas realizadas ao longo de dez anos e empregando como descritores:
educacgéo integral, educagdo em tempo integral e escola de tempo integral.

No primeiro momento, foram selecionados trabalhos que apresentavam
como foco de analise, a instituigdo escolar com oferta de tempo integral,
especificamente na etapa do Ensino Fundamental, observando essas evidéncias
nos titulos, palavras-chave ou resumos. Durante esse processo, nao foram
consideradas as pesquisas cujos objetos de investigacdo nao traziam relagéo direta
com a educagdo, tais como: atendimentos voltados a saude e tematicas
relacionadas ao servico social. Da mesma forma, os estudos situados ou
relacionados as areas de conhecimento (linguagens, matematica, ciéncias), a
tecnologia e utilizagdo de recursos tecnoldgicos, bem como os desenvolvidos na
etapa da educacéo infantil, ou no ensino médio.

Assim, conservamos 95 pesquisas pautadas no ambito do ensino
fundamental que foram organizadas em planilha com os seguintes itens de
identificacao: o Estado onde foi publicada; a Instituicho de Ensino Superior, a
modalidade do estudo (mestrado / doutorado / mestrado profissional); o ano da
publicacdo, o titulo da pesquisa e a autoria. Esse planilhamento nos possibilitou um
panorama inicial das investigacbes desenvolvidas no campo da organizagdo do
trabalho pedagogico das escolas e das propostas de praticas educativas na jornada
escolar ampliada, ressaltando o fato de que utilizamos a priori, como unica base de
referéncia, o Portal da CAPES. Desta forma, selecionamos 79 dissertacdes e 16
teses, circunscritas no periodo de 2011 a 2016.

Conforme visualizamos no GRAFICO 1, das 79 dissertacdes mantidas, 3
delas sdo pesquisas de Mestrado Profissional defendidas no ano de 2012 na
Universidade Federal de Juiz de Fora'' (UFJF), intituicdo de ensino superior que
mantém desde 2009, o Programa de Pds-graduagao Profissional em Gestdo e
Avaliagdo da Educacdo Publica. As trés dissertagcbes apresentaram estudos
vinculados a experiéncias de implementacido de politicas publicas para a ampliacao

da jornada escolar no Estado de Minas Gerais. O Programa Escola de Educacdo em

1 Universidade publica, sediada em Juiz de Fora (MG), com um campus avangado em Governador Valadares
(MG). A instituicdo posiciona-se como um polo cientifico e cultural de uma regido de mais de trés milhdes de
habitantes e esta classificada entre as melhores universidades da América Latina, com reconhecimento
nacional e internacional. A Cidade Universitaria foi construida em 1969, local onde permanece até os dias
atuais. Segunda universidade federal do interior do pais a ser criada — atras apenas da universidade de Santa
Maria (RS) — a instituicdo se formou a partir da agregacao de estabelecimentos de Ensino Superior de Juiz de
Fora, reconhecidos e federalizados. Site oficial disponivel em: https://www2.ufjf.br
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Tempo Integral, no municipio de Juiz de Fora; o Programa Escola Integrada,
desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte que parte da
concepcgao de cidade educadora; e o Projeto Escola de Tempo Integral (PROET]I),

desenvolvido pela Superintendéncia Regional de Ensino de Uberaba/MG.

GRAFICO 1 - ESTUDOS DA REVISAO DE LITERATURA POR MODALIDADE DE PESQUISA

Estudos da Revisao de Literatura por Modalidade de
Pesquisa

Mestrado Profissional
3,2%

Doutorado
16,8%

Mestrado Académico
80,0%

FONTE: A base de dados do Portal da CAPES (2017)

Em relacao as teses, todas foram defendidas no periodo de 2012 a 2016,
com excessdo do ano de 2013. Mais da metade — 69% dos estudos — foram
produzidos nos Estados do Rio Grande do Sul (5), Rio de Janeiro (3) e Sdo Paulo
(3).

Ja as dissertacbes académicas tiveram 51,3% de suas pesquisas
desenvolvidas nos Estados do Rio Grande do Sul (11), S&o Paulo (10) e Rio de
Janeiro e Distrito Federal, com 9 estudos cada um.

O GRAFICO 2, vai nos mostrar no panorama nacional, como as pesquisas
selecionadas estdo distribuidas entre os 18 estados brasileiros, dos quais
destacamos Sao Paulo com 15 estudos, seguido do Rio Grande do Sul (12) e Rio de

Janeiro (11).
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GRAFICO 2 — CONTAGEM POR ESTADO DA PRODUGCAO CIENTIFICA SELECIONADA NA
REVISAO DE LITERATURA (2011 / 2016)

Contagem por Estado

15 B s

10

Contagem de Estado

FONTE: A base de dados do Portal da CAPES (2017)

Conforme podemos constatar, a Regido Sudeste do pais apresenta um
numero significativo de estudos, totalizando 38 deles, o que corresponde a 40% da
busca selecionada. Comparamos essa porcentagem com alguns dados publicados
pela pesquisa Educacédo integral/educagcdo integrada e(m) tempo integral:
concepgbes e praticas na educacédo brasileira'? desenvolvida em contexto nacional,
na qual destaca-se que a mesma regido apresentou o maior percentual de
municipios respondentes com experiéncias de jornada ampliada escolar no pais.

O procedimento metodolégico utilizado no referido estudo foi planejado e
desenvolvido pelas Universidades UNIRIO, UFPR, UFMG e UnB, abarcando um
total de 5564 municipios (distribuidos em 27 estados), dos quais 2112 participaram
efetivamente, devolvendo os instrumentos de coleta preenchidos. Os dados
quantitativos do mapeamento possibilitaram, nédo sé uma analise por e entre as
regides do Brasil, mas também a proposicdo de um projeto que investigasse as
experiéncias de ampliacao da jornada escolar em curso no ensino fundamental,

identificando suas principais praticas e concepg¢oes inerentes (BRASIL, 2010).

12 Pegsquisa em ambito nacional que teve seu inicio em 2008 a partir de solicitagdo da Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, do Ministério da Educacdo (SECAD/MEC). Consistiu em umas das
acOes propostas pelo Seminario “Educacgéo Integral e Integrada: reflexdes e apontamentos”, promovido pela
Diretoria de Educacgao Integral, Direitos Humanos e Cidadania (DEIDHUC/SECAD/MEC) que aconteceu em
dezembro de 2017.
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Nesse panorama, destacamos 369 experiéncias de jornada escolar ampliada
na Regido Sudeste, o correspondente a 46,1% do contexto brasileiro. Minas Gerais
concentra 238 delas, seguido do Estado com 97. Dado expressivo, ao compararmos
com a busca realizada no Portal da CAPES, na qual encontramos respectivamente
10 e 15 estudos relacionados (conforme demonstramos no GRAFICO 2). As 34
experiéncias restantes sao divididas entre os estados do Rio de Janeiro (22) e
Espirito Santo (12).

Fazendo mencéao as instituicdes de ensino superior presentes nesta revisao
de literatura, podemos considerar que a concentragao de mestrados e doutorados
por universidade apresenta certa correspondéncia as experiéncias vivenciadas nos
estados em que cada uma delas esta localizada, e que foram mapeadas pela
pesquisa Educacéo integral/educacao integrada e(m) tempo integral: concepgcdes e
praticas na educacéo brasileira.

No QUADRO 1 podemos observar a quantidade de experiéncias que
estavam em curso no ano de 2008 em quatro dos estados brasileiros participantes,
cujas universidades federais tiveram destaque pelo numero de pesquisas

encontradas por esta revisao de literatura (2011 / 2016).

QUADRO 1 — CORRELACAO DAS EXPERIENCIAS DE AMPLIAGAO DA JORNADA ESCOLAR
(2008) COM A PRODUGAO CIENTIFICA SELECIONADA NA REVISAO DE LITERATURA (2011 /
2016)

TOTAL DE N°DE PESQUISAS | j\eoo o oo \° DE
EXPERIENCIAS REVISAO
ESTADO MAPEADAS e DESEXQUE PORPl.IIEb?Ieg:?séAIgADE
EM 2008 (2011/2016)
DF - 10 unB 9
RS 84 12 UFRGS 6
MG 238 10 UFJF 5
SC 32 8 UFSC 5

FONTE: Mapeamento das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil (2010) e a base de
dados do Portal da CAPES (2017)

Destacamos inicialmente os 9 estudos na Universidade de Brasilia / UnB
(sendo 8 dissertagbes e uma tese), das 10 pesquisas encontradas no Distrito

Federal. No entanto, nos chamou atencdo o fato de nenhuma experiéncia de
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ampliagdo da jornada escolar ter sido apresentada no mapeamento realizado em
2008. A esse respeito, convém ainda ressaltar o trabalho de Mauricio e Ribetto
(2009) cujo estudo ampliou em sete anos o Estado da Arte descrito na tese Escola
publica de horario integral: demanda expressa pelas representagdes sociais’?,

complementando e atualizando a pesquisa defendida em 2001.

Passados sete anos, o panorama atual esta modificado. A configuragdo do
que foi escrito a respeito da escola publica de horario integral continua
valida, se a considerarmos como uma primeira andlise da produgao
bibliografica sobre o tema. A literatura reflete a descontinuidade que
caracteriza a histéria da implantacdo desta proposta de escola, como
veremos a seguir, mas evidencia também que essa concepg¢ao de escola
persiste tanto em artigos de revistas de prestigio académico como na
producdo de dissertagcbes e teses em varias universidades brasileiras
distribuidas por sete Estados (MAURiCIO e RIBETTO, 2009, p. 137).

De acordo com o artigo, na busca de teses e dissertagbes, Mauricio e
Ribetto (2009) encontraram 11 estudos de doutorado e 43 mestrados defendidos
entre 1988 e 2008. Dentre eles, 3 dissertagcdes no Distrito Federal: duas sobre
experiéncias do Caic e uma de escola da rede particular.

O QUADRO 1 também evidencia outros trés estados da federacdo: RS, MG
e SC. No Rio Grande do Sul o destaque foram as 6 pesquisas encontradas na
UFRGS, compreendendo 4 teses e duas dissertagdes. No mapeamento de 2008
foram localizadas 84 experiéncias no estado. Ja as autoras acima citadas,
destacaram na produgao académica do RS, 5 mestrados académicos relacionados
ao Centro Integrado de Educagao Publica (CIEP), ao Centro de Atencao Integral a
Crianca (CAIC), além da Brizoleta, escola implementada na década de 60 pelo
governador Leonel Brizola (MAURICIO e RIBETTO, 2009).

Na UFJF em Minas Gerais, além dos trés estudos de mestrado profissional
comentados anteriormente, encontramos uma dissertacao académica e uma tese. O
estado se destacou no mapeamento nacional (2008) pelo seu numero absoluto de

experiéncias — 238 — o que corresponde a 29,7% do total geral no territério

13 Anterior ao periodo delimitado para esta reviséo de literatura, trata-se do Estado da Arte acerca da tematica da
escola publica de horario integral, circunscrita entre 1988 e 2001. De autoria de Lucia Velozo Mauricio, a
producdo académica descrita na tese “podia ser vista como configuragbes de dois blocos por argumentagéo
contraria ou favoravel ao horario integral ou como dois ciclos que podiam ser delimitados no tempo. [...] Os
criticos publicaram em revistas ou editoras de maior circulagdo que os defensores da escola de horario
integral, cujas teses ou dissertagdes permaneceram, praticamente, restritas as universidades” (MAURiCIO,
2001, p. 18).



26

brasileiro. Na UFSC em Santa Catarina encontramos 5 dissertagdes no periodo de
2013 a 2015, das quais trés delas fazem referéncia direta ao Programa Mais
Educacgao (PME) desenvolvido como politica indutora pelo MEC / Governo Federal.
Dando continuidade ao processo de desenvolvimento desta revisdo de
literatura, observamos pela leitura dos titulos das pesquisas e das suas palavras-
chave que, no panorama dos ultimos seis anos, o Programa Mais Educagao teve
significativa influéncia no aumento das propostas de ampliagdo da jornada escolar
em algumas redes de ensino em ambito nacional, consequentemente mobilizando a
expansao de estudos académicos.
Inspirados pelos ideais de Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro e Paulo Freire, o
Governo Federal implantou o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(2007), o Fundo de Manutencé@o e Desenvolvimento da Educacgéo Basica e
de valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (2006), o Indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (2007) e tantos outros programas e
projetos que ampliam direitos e garantem investimentos para a melhoria da

educagéo publica em nosso pais. O Programa Mais Educagéo é o indutor
da politica de Estado para a educacgéao integral (MOLL 2012, p. 17).

Dentro do universo das 95 pesquisas selecionadas, 28 delas (ou seja 29,5%)
apresentaram referéncia ao PME em seus titulos, conforme podemos observar na
TABELA 1.

TABELA 1 — PRODUGAO CIENTIFICA SELECIONADA NA REVISAO DE LITERATURA (2011 /
2016), CUJOS ESTUDOS FAZEM REFERENCIA EM SEUS TITULOS AO PROGRAMA MAIS
EDUCACAO

ESTADO IES MODALIDADE | ANO TiTULO

; ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: RELAGAO ENTRE O B
GO PUC GOIAS Mestrado 2011 | PROGRAMA MAIS EDUCAGCAO E PROPOSTAS DE EDUCACAO
PUBLICA INTEGRAL DO ESTADO DE GOIAS

O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO NO CONTEXTO DE CRISE
CE UFC Mestrado 2012 | ESTRUTURAL DO CAPITAL: UM ESTUDO A LUZ DA
CENTRALIDADE ONTOLOGICA DO TRABALHO

2012 O PROGRAMA MAIS EDUCAQAO: AS REPERCUSSOES DA
FORMACAO DOCENTE NA PRATICA ESCOLAR

PROGRAMA MAIS EDUCAGAO EM ESCOLAS P!:JBLICAS
MT UFMT Mestrado 2013 | MUNICIPAIS DE ALTA FLORESTA-MT: UMA ANALISE DE
EDUCACAO EM CIENCIAS

A GESTAO PEDAGOGICA DO PROGRAMA MAIS EDUCAGAO:

DF UNB Mestrado

PA UFPA Mestrado 2013 | UM OLHAR A PARTIR DA EXPERIENCIA DA ESCOLA TEODORA
BENTES
O PROGRAMA MAIS ED’UCAQAO EM DUQUE DE CAXIAS/RJ:
RJ UFRJ Mestrado 2013 | ANALISANDO UMA POLITICA DE AMPLIACAO DA JORNADA

ESCOLAR




RO UFRO

Mestrado

2013
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PROGRAMA MAIS EDUCAGAO NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE
PORTO VELHO-RO: PERCURSOS PARA A EDUCACAO
INTEGRAL

RS UPF

Mestrado

2013

AVALIACAO DA CONTRIBUIGAO DO PROGRAMA MAIS
EDUCAGAO PARA AS ESCOLAS MUNICIPAIS DE RIO VERDE
GO: DOS NUMEROS DO IDEB A PERCEPGAO QUALITATIVA
DOS SUJEITOS

DF UNB

Mestrado

2014

A COMUNICAQAO EDUCATIVA NO PROGRAMA MAIS
EDUCACAO: UM ESTUDO SOBRE ESPACOS DE DIALOGO

PA UFPA

Mestrado

2014

O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO EM ABAETETUBA: ANALISE
DO MACROCAMPO ESPORTE E LAZER NA ESCOLA ESMERINA
BOU HABIB (2008/2012)

RN UFRN

Mestrado

2014

A IMPLEMENTAGAO DO PROGRAMA MAIS EDUCAGAO EM
ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE NATAL/RN: UM
ESTUDO SOBRE O PERIODO DE 2008 — 2011

RO UFRO

Mestrado

2014

AS POLITICAS DE EDUCAGAO INTEGRAL EM ARIQUEMES-
RONDONIA: UMA ANALISE DO PROJETO BURAREIRO DE
EDUCACAO INTEGRAL E DO PROGRAMA MAIS EDUCACAO

RS UFRGS

Mestrado

2014

PROGRAMA MAIS EDUCAQAO: UMA ANALISE DE SUA
RELAGAO COM O CURRICULO FORMAL EM TRES ESCOLAS
DE ESTEIO - RS

RS UNISINOS

Mestrado

2014

A ATUAGCAO DO EDUCADOR NO PROGRAMA MAIS EDUCAGAO
EM UMA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL DO RIO GRANDE DO
SUL

RS UNILASALLE

Mestrado

2014

UM ESTUDO SOBRE O TRABALHO EDUCATIVO COM FAMILIAS
NO PROGRAMA MAIS EDUCAGAO SOB AS PERSPECTIVAS
ECOLOGICA E DA EDUCAGCAO SOCIAL

RS UFRGS

Doutorado

2014

AVALIAGAO DA POLITICA PUBLICA "PROGRAMA MAIS
EDUCAGAQ" EM ESCOLAS DE ENSINO FUNDAMENTAL DA
REDE ESTADUAL DE ENSINO DO RIO GRANDE DO SUL

SP usp

Mestrado

2014

O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO, UMA PROPOSTA DE
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL.

DF UNB

Mestrado

2015

PROGRAMA MAIS EDUCAGAO NAS ESCOLAS DO CAMPO:
OPORTUNIDADE DE APROFUNDAMENTO DOS PRINCIPIOS DA
EDUCAGAO DO CAMPO

MA UFMA

Mestrado

2015

O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO NO ENSINO FUNDAMENTAL:
EDUCAQAO EM TEMPO INTEGRAL NA PERSPECTIVA DO
CURRICULO INTEGRADO SAO LUIS'

PE UFPE

Mestrado

2015

PROGRAMA DE EDUCAGAO (EM TEMPO) INTEGRAL: UMA
ANALISE DO DISCURSO DE ATORES PARTICIPANTES DO
PROGRAMA MAIS EDUCACAO

RS UNILASALLE

Mestrado

2015

O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO FACE AOS DESAFIOS PARA
VIVER AS DIVERSIDADES E ENFRENTAR AS DESIGUALDADES
DE RAGA E GENERO NA ESCOLA: DE COMO APRENDER A
DIZER A SUA PALAVRA

SC UFSC

Mestrado

2015

DO PROGRAMA MAIS EDUCAGAO A EDUCACAO INTEGRAL: O
CURRICULO COMO MOVIMENTO INDUTOR

SP UNIMEP

Doutorado

2015

O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO E A EDUCAGAO INTEGRAL
NO AMBITO ESCOLAR: POSSIBILIDADES AO DEBATE

SP UNESP

Mestrado

2015

PROGRAMA MAIS EDUCAGAO: UMA ANALISE DO PROJETO
PEDAGOGICO

PR UEPG

Mestrado

2016

CONCEPQOES QUE ORIENTAM ATUAL AGENDA DE
EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL: UMA ANALISE DE
CADERNOS DO “PROGRAMA MAIS EDUCACAO"

RJ UFRJ

Doutorado

2016

O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO NO MUNICIPIO DE
PETROPOLIS

RJ UFRJ

Doutorado

2016

ESCOLA MUNICIPAL, PODER E ESTADO: O PROGRAMA MAIS
EDUCACAO EM DUQUE DE CAXIAS.

RJ UERJ

Mestrado

2016

QUAL E O “MAIS” DA EDUCA~QAO? UMA IN\/ESTIGACAO DO
PROGRAMA MAIS EDUCACAO COMO POLITICA CURRICULAR.

FONTE: A base de dados do Portal da CAPES (2017)
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A partir desse recorte, identificamos uma diversidade de projetos emergindo
em ambito nacional, cujas abordagens especificam: analises sobre a estrutura e as
orientagdes do PME; peculiaridades das escolas de tempo integral e dificuldades
quanto a fragmentacdo do curriculo ao ampliar o tempo e o espago educativo;
desafios enfrentados a partir da dicotomia entre turno e contraturno escolar, entre
outros temas.

Corroborando com a citagdo anterior de Moll (2012), reiteramos algumas
consideracdes do estudo Educacao integral/educacao integrada e(m) tempo integral:
concepgbes e praticas na educagdo brasileira a respeito do PME como politica

indutora instituida e financiada pelo governo federal:

O fato de a pesquisa revelar que em todas as regides do pais a maioria das
experiéncias vem sendo implementada ha pouco tempo possibilita
concluirmos a existéncia de impactos positivos de politicas recentes,
especialmente em nivel federal, indutoras da ampliagdo da jornada escolar.
A esse respeito, destacamos (...) que o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacdo (FUNDEB), integrante do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), implantado em todo o pais em 2007, favoreceu o avango
da jornada ampliada e, mais especificamente, do tempo integral no pais
(BRASIL, 2010, p. 23).

Outro dado relevante para nossa pesquisa € que encontramos apenas dois
estudos sobre a importancia do papel do coordenador na organizagéo do trabalho
pedagdgico considerando a dicotomia do turno e contraturno, tendo em vista que a
nossa questdo de investigacdo problematiza a pratica da articuladora pedagdgica
que atua na gestao das escolas que ofertam a educagao em tempo integral.

Um deles foi desenvolvido na Universidade Federal do Piaui, com o titulo A
Prética do coordenador pedagobgico no contexto da Escola de Tempo Integral:
desafios da educacdo integral e integrada. Teve por intuito “conhecer porque € como
esse profissional desenvolve seu papel no contexto das escolas de tempo integral”
(COSTA, 2015, p.14). A outra pesquisa foi realizada na PUC Campinas, intitulada O
coordenador pedagogico como mediador da praxis docente em escolas de educagao
e de tempo integral. Esta “no ambito das reflexdes e discussbes acerca da
identidade desse importante profissional escolar em um contexto tdo especifico
quanto o de educacédo e de tempo integral” (PATTARO, 2013, p. x). Ambos de

extrema importancia, por seu olhar especifico as atribuicbes desempenhadas pelo
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coordenador pedagdgico no contexto educacional, especificamente na rotina da
escola de tempo integral, destacando o planejamento e 0 acompanhamento do dia a
dia, apesar de seus inumeros e constantes desafios.

Pela leitura dos resumos e introdugcbes desses estudos, ampliamos a
bibliografia que ira compor o marco tedrico da nossa pesquisa. Principalmente no
que se refere a literatura especifica sobre o cotidiano do coordenador pedagdgico na
escola e suas possibilidades de atuacao.

A esse respeito, ressaltamos Placco (2012) quando afirma que,

O cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagdgico-educacional é
marcado por experiéncias e eventos que o levam, com frequéncia, a uma
atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até
frenética... Nesse contexto, suas intencionalidades e seus propdsitos sao
frustrados e suas circunstancias o fazem responder a situagdo do momento,
“apagando incéndios” em vez de construir e reconstruir esse cotidiano, com
vistas a construgdo coletiva do projeto politico-pedagédgico da escola.
Refletir sobre esse cotidiano, questiona-lo e equaciona-lo podem ser
importantes movimentos para que o coordenador pedagdgico o transforme
e faga avancgar sua agéo e a dos demais educadores da escola. (PLACCO,
2012, p.47).

Dando sequéncia, destacamos as cinco dissertacées encontradas no Estado
do Parana, sendo trés delas referentes a estudos desenvolvidos em sua capital —
Curitiba, conforme mostra o QUADRO 2.

A pesquisa desenvolvida na PUC PR no ano de 2011, apresentou como foco
de investigacao o papel do pedagogo na coordenagao do trabalho docente na escola
de tempo integral da RME de Curitiba. Naquele contexto escolar foram entrevistadas
21 pedagogas que atuavam como coordenadoras pedagdgicas em 10 escolas
municipais (das 37 que ofertavam a jornada de tempo integral na rede). Ja o estudo
realizado em 2014, na Universidade Tuiuti do Parana, desenvolveu uma revisao
histérica que investigou as bases da educacao integral e da escola em tempo
integral, identificando similaridades e discrepancias entre o conceito que era
aplicado no Brasil e o da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Ambas as
investigacées nos possibilitaram um panorama da época, tendo em vista a historia

da oferta do tempo integral na RME.
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QUADRO 2 — PRODUCAO CIENTIFICA DO ESTADO DO PARANA SELECIONADA NA REVISAO

DE LITERATURA (2011 /2016)

ESTADO| IES |MODALIDADE| ANO TiTULO
POLITICAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE ESCOLAS DE
PR | PUCPR | Mestrado 2011 | TEMPO INTEGRAL: REPRESENTACOES DO PEDAGOGO SOBRE
SEU TRABALHO
O EDUCERE AD EDUCARE DA EDUCACAO INTEGRAL EM CENA,
PR uTP Mestrado 2011 | CONTRACENA E CRITICA
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL E EDUCAGCAO INTEGRAL:
PR uTP Mestrado 2014 | REALIDADE E PROJETO EM CURITIBA
EXPERIENCIAS DE EDUCAGAO EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL
PR | UNIOSTE | Mestrado 2015 | E NO MUNICIPIO DE FRANGISCO BELTRAO-PR: QUAL FORMAGCAO
INTEGRAL.
CONCEPGOES QUE ORIENTAM ATUAL AGENDA DE EDUCAGAO
PR UEPG Mestrado 2016 | INTEGRAL NO BRASIL: UMA ANALISE DE CADERNOS DO
“PROGRAMA MAIS EDUCACAO"

FONTE: A base de dados do Portal da CAPES (2017)

Frente a esses dados, algumas consideragdes se fazem necessarias acerca

do contexto historico da primeira década dos anos 2000. Conforme dados

publicados no Portal INEP', no ano de 2007 Curitiba destacou-se entre as capitais

brasileiras, com um IDEB de 5,1 para os anos iniciais. Contudo o municipio nao

participou do mapeamento nacional realizado em 2008, no qual o Estado do Parana

apresentou 185 municipios respondentes (46,4% do seu total).

A maior porcentagem de municipios participantes da pesquisa esta na

Regido Sul. No entanto, apenas 32 deles apresentaram experiéncias de ampliagao

da jornada escolar no ensino fundamental, correspondendo ao menor percentual

entre os estados que compde a regido (PR, RS e SC), conforme podemos observar

no QUADRO 3.

QUADRO 3 — MUNICIPIOS RESPONDENTES COM EXPERIENCIAS DE JORNADA AMPLIADA,
SEGUNDO OS ESTADOS DA REGIAO SUL - 2008

ESTADOS MUNICIPIOS RESPONDENTES MUNICIPIOS COM EXPERIENCIAS
N° %
PR 185 32 17,30%
RS 206 58 28,20%
SC 78 27 34,60%
TOTAL 469 117 24,90%

FONTE: Mapeamento das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil (2008)

4 IDEB - Resultados
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3517618

e

Metas

2005/2017, para 0os Anos Iniciais,  disponivel

em
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No artigo publicado, Mauricio e Ribetto (2009) fazem a seguinte referéncia a

unica publicagédo encontrada no estado:

No Parana, a sua experiéncia com o CEIl foi analisada numa dissertagéo e
numa tese, sendo que esta foi defendida em Sao Paulo, assim, tem-se uma
Unica produgdo em universidade paranaense, fato que chama a atencao
porque o Parana é o Estado com mais tempo de experiéncia em escola de
horério integral, apds o Rio de Janeiro (MAURICIO e RIBETTO, 2009, p.
140).

Com essas consideragdes, abrimos a proxima sessao do capitulo delineando
0 marco teérico que ampliara as referéncias e fontes primarias selecionadas por esta
revisao, agregando outros estudos desenvolvidas no proprio municipio de Curitiba, e
que tiveram como l6écus a sua Rede Municipal de Ensino.

Da mesma forma, pesquisas, artigos e capitulos de livro, encontrados a partir
dos resumos lidos também enriquecerdo o arcabouco tedrico para o

desenvolvimento deste trabalho.

1.1 DELINEANDO O MARCO TEORICO

Também conhecido por referencial tedérico ou quadro tedrico, é parte
integrante do trabalho cientifico que, segundo Sampieri, Collado e Lucio (2013),
orienta a realizacdo do estudo a partir dos referenciais encontrados e auxilia na
formulagao de hipoteses, quando a pesquisa assim exige.

Conforme mencionado na sessao anterior, estruturamos o referido estudo
em cinco elementos constitutivos, a partir do desmembramento da sua tematica
central: a organizagcdo do trabalho pedagodgico na escola de tempo integral.
Elementos esses, oriundos do campo de atuacao profissional da pesquisadora e que
se tornaram categorias para analise dos dados coletados: educagdo integral,
educacdo em tempo integral, categoria tempo, o profissional pedagogo na gestdo
escolar e desenvolvimento profissional e pessoal.

A partir destas categorias, que assinalam marcas pontuais do estudo,
estruturamos os capitulos subsequentes levando em consideragcédo a questdo de
investigacao proposta — Como se configura a pratica da articuladora pedagogica que
atua na gestdo das escolas que ofertam a educagdo em tempo integral? — bem

como os objetivos ja definidos.
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No capitulo 2 — Educagédo e Formagao Humana — discutimos os referidos
temas, abordando sua origem com o0s primordios gregos, considerados
historicamente os primeiros educadores, ou “paidagogos” (aquele que conduz a
crianga). Vem se configurar, ndo somente como uma “propriedade individual’, mas
igualmente no seio da sociedade. Utilizamos como referéncias Jeger (2003), Gross
(2005) e Rodrigues (2007). Discussdes que abordam a educagédo no Séc. XXI, com
destaque em Imbérnon (2000), e Sacristan (2000 e 2007). Da mesma forma,
conceitos sobre educacgao integral e educagao em tempo integral, a luz dos tedricos:
Branco (2009 e 2012), Cavaliere (2007), Coelho e Cavaliere (2002), Coelho (2009 e
2013) e Moll (2012 e 2013). Discussbes acerca da categoria tempo e suas relacdes
com o tempo escolar, trazendo para essas reflexdes: Arroyo (2005, 2012 e 2013),
ArcoVerde (2003 e 2012), Elias (1998), além de outros autores que se debrugaram
no contexto tempo/espago como Vifiao Frago e Escolano (2001), Carvalho (2006),
Guara (2006), Coelho e Portilho (2009). Pesquisas recentes mereceram destaque
nessa construgao tedrica articulando tempo/espago e jornada escolar ampliada:
Saraiva (2018), Costa, Rosa e Paiva (2017) e Mol (2017).

Também mereceram destaque as bases legais alusivas a educagéo integral
que se fazem presentes no pais a partir da segunda metade do Século XX,
ressaltando o Programa Mais Educagao que, enquanto uma politica indutora que
marcou uma determinada gestdo de governo, constitui-se até hoje um importante
referencial para o planejamento e a organizagéo de projetos de ampliagao do tempo
escolar em dmbito nacional.

Foi abordado um breve historico de como se constituiu a educacdo em
tempo integral no municipio de Curitiba ao longo de trés décadas e sua legislagcéo
especifica que normatiza a oferta na Rede Municipal de Ensino. Sua estrutura atual
e como a proposta pedagdgica esta organizada a partir do Documento do Curriculo
do Ensino Fundamental, que atualmente norteia o trabalho desenvolvido nas
unidades escolares.

No Capitulo 3 — Pedagogia, Educacao e Formacgao - Uma relacao possivel —
abordamos a relacéo existente entre as tematicas, retomando a primeira pedagogia
com o0s gregos antigos, a partir de Jaeger (2003) e Arroyo (2005).
Contextualizamos o momento histérico no qual foi instituido o Curso de Pedagogia

no Brasil para entdo discorrer sobre a profissdo pedagogo situando o seu trabalho
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especifico no ambito escolar. Nesse percurso utilizamos Aranha (1996), Nagle
(1979), Rodrigues (2007), Saviani (1997), Arroyo (2005 e 2012).

Na sequéncia abordamos o trabalho pedagdgico na escola de tempo
integral, utilizando Arroyo (2013) e Libdneo (2004) e Libaneo, Oliveira e Toshi
(2005); e discorremos sobre o trabalho especifico da coordenacédo pedagdgica no
contexto escolar, abordando alguns artigos que fazem parte da literatura organizada
por Placco e Almeida (2012). Situamos a articuladora pedagdgica no contexto da
RME de Curitiba, ressaltando uma pesquisa realizada por Boetger, Silva e Vassoler
(2013), além de abordar varios documentos da rede municipal, legislagdes
especificas e normatizagées no ambito nacional.

Ao abordar a tematica da gestdo educacional trouxemos Ferreira (2007)
como aporte teorico.

Igualmente pretende-se discorrer sobre a coordenagdo do trabalho
pedagodgico no contexto escolar, referenciando Vasconcellos (2009), Placco (2012) e
Placco e Souza (2012). De forma bem especifica, o articulador da educagao integral
na RME de Curitiba e sua atuagado profissional junto as equipes gestoras das
escolas.

No capitulo 4 — Desenvolvimento Pessoal e Profissional - Aprendizagens ao
longo da vida — colocamos em discussao a tematica da formagao na perspectiva do
desenvolvimento profissional. Utilizamos dois artigos da Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formacéao de Professores n. 03 (2010) para apresentar um conceito
de profissao ressaltando também as especificidades da profissdo docente.

Realizamos discussdes sobre o tema formacgado de professores no ambito
mundial com Canario (2002) e Novoa (2009), além de contributos de Ferreira (2007)
ao colocar em pauta a necessidade de um profissional qualificado para alcancarmos
uma educacao de qualidade. Para as discussdes sobre a formagao dos profissionais
que atuam com a educagao em tempo integral, ressaltamos Coelho (2002) e Branco
(2009 e 2012).
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2 EDUCAGAO E FORMAGAO HUMANA

Ninguém escapa da educacédo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de
um modo ou de muitos todos ndés envolvemos pedagos da vida com ela:
para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para
fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a
educagdo. Com uma ou com varias: educagdo? Educagbes. (Brandao,
2007, p.7).

Trazer essa tematica para discuss&o, ndo € algo novo na minha trajetéria
académica. Em 2007 conclui a graduagado em pedagogia estruturando uma pesquisa
tedrica que abordou conceitos, ideologias, tendéncias e polémicas relacionando
educacdo e formagédo, cujo objetivo foi refletir se “o pensamento pedagdgico
contempla em sua trajetéria histérica o processo de formagdo do homem”
(RODRIGUES, 2007, p.7).

Para tanto, traz a discusséo o tema “Educagéo e Formacgao”, concebendo a
primeira como “pratica social”, que intervém diretamente na concepgao de
existéncia do homem enquanto individuo e enquanto grupo; em
consonancia com a segunda, buscando a formagao do pedagogo sob uma
perspectiva histérico-critica de formagdo do homem, em articulagcdo com as
finalidades contemporaneas que caracterizam a acdo educativa
(RODRIGUES, 2007, p. 7).

Retomar esse estudo foi gratificante, e porque nao dizer um grande
estimulo. Uma vez que estamos abordando na presente pesquisa questdes
atreladas diretamente ao pedagogo, que embora tenha uma formacgao inicial
consolidada na sociedade, ainda luta com constantes polémicas em torno de sua
identidade profissional.

Para iniciarmos o capitulo destacamos Saviani (1997), quando afirma que a
educacao € um fendbmeno préprio do ser humano. Para o autor, “a compreensao da
natureza da educacgado, passa pela compreensdo da natureza humana (SAVIANI,
1997, p.15), e nesse sentido nos instiga a questionar: de que educagao estamos
falando?

Nos apontamentos finais do trabalho realizado em 2007,

(...) a autora considera que a pedagogia precisa ser ressignificada enquanto
ciéncia da educacdo e para tanto necessita retornar as suas origens e
finalidades. Origens, referindo-se ao conceito de Paidéia enquanto
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formagdo do homem, que na atualidade volta-se para o homem critico; e
finalidades, no que tange a educagéo enquanto pratica social (...) que nédo é
algo acabado, estanque, mas um constante fazer e refazer, proporcionando
ao pedagogo (aqui em formagdo) a busca por novas indagagdes no
decorrer de seu trabalho educativo (RODRIGUES, 2007, p. 57-58).

De que educacéao estamos falando?

Dez anos se passaram. Leituras e estudos no meio académico, além de
experiéncias e reflexdes no ambito profissional, sdo bases que nos desafiam a
ampliar a discussao acerca da natureza da educagao e seu estreito vinculo com a
formacao humana.

Retomamos a ideia das tendéncias educacionais a partir do conceito de
Paidéia que, ao se constituir uma abordagem filosofica na Grécia Antiga sobre a
formacado do homem grego, perpetuou-se historicamente assumindo caracteristicas
proprias e marcando varios contextos. E relevante resgatar esses primérdios da
Pedagogia, onde os gregos antigos se utilizavam da express&o paidagogos em seu
sentido literal — aquele que conduz a criangca — para nomear O escravo que a
acompanhava na escola. Epoca marcada por constantes reflexdes sobre o que,

como e para que ensinar? Questionamentos que se perpetuam até os dias de hoje.

A educagao participa na vida e no crescimento da sociedade, tanto no seu
destino exterior como na sua estruturagdo interna e desenvolvimento
espiritual; e, uma vez que o desenvolvimento social depende da consciéncia
dos valores que regem a vida humana, a histéria da educagao esta
essencialmente condicionada pela transformacao dos valores validos para
cada sociedade (JAEGER, 2003, p.4).

Conforme descreve o autor, a ideia de educagdo para o homem grego,
representava o sentido de todo esforco humano. Esforco que culminou com a
necessidade de formular teoricamente o ideal de formacdo do homem cidad&o. E de
certa forma, contribuiu para “rascunhar” o que posteriormente se tornariam as
primeiras orientagbes para uma acgao pedagodgica. Nesse sentido, ressalta que “o
conhecimento essencial da formagéo grega constitui um fundamento indispensavel
para todo o conhecimento ou intento de educagéo atual” (JAEGER, 2003, p.87).

Desta forma, revisitar a paidéia grega € de fundamental importancia, uma

vez que abordaremos conceitos como educagao integral e educagao em tempo
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integral, ressaltando os vinculos existentes entre formacao integral e a educacao
escolar em jornada ampliada.

Para esse primeiro momento vale ainda enfatizar que a busca pela
compreensao de que educacdo estamos falando, teve um grande impacto nas
reflexdes que nortearam a virada do século. Destacamos Imbernén (2000) quando
organizou uma coletanea de ensaios, reunindo especialistas de diversas disciplinas
para falar sobre alternativas para a educacéo do século XXI. “O propésito é realizar
uma reflexdo sobre o presente e o futuro da educagao para entrever os cenarios
sociais, politicos e educativos possiveis, saber com o que nos defrontamos, onde
estamos e o que podemos fazer” (IMBERNON, 2000a, p.17).

Desta literatura, ressaltamos alguns apontamentos de Sacristan (2000),

sobre a educacgédo que temos e a educagdo que queremos.

Um aspecto essencial da educagdo é o ser “projeto”, e isso distingue a
importancia de um certo imaginario individual e coletivo que o configure e dé
forca de projecdo futura. Nao um projeto de sociedade ou de individuos
perfeitos considerados como algo fixo que o suprimiria qualquer pluralismo,
mas um projeto como imagem tentativa e revisavel a medida que é
construida de maneira aberta (SACRISTAN, 2000, p. 38).

E na tentativa de construir o que seja desejavel para a educacéo do século
XXI, que o autor trabalha com as dimensdes do tempo: passado, presente e futuro.
E nos instiga ao afirmar que “a rigor, ndo se pode falar de educagéo para o futuro,
porque este ndo tem realidade, portanto carece de conteudos e de uma orientagao
em que se apoiar”. Traduz (metaforicamente) as insatisfagdes com o presente e
suas mudancgas, ao mesmo tempo em que evidencia a importancia de “analisar as
continuidades das ‘imagens do passado’, as do presente e as suas projegcdes no
futuro” (SACRISTAN, 2000, p. 38-39).

E nessa insatisfacdo que se desencadeia o movimento de romper, de
transcender, de aperfeigoar o que ja existe — de sairmos da zona de conforto (grifo
nosso). “Sem utopia nao ha educagao”, menciona Sacristan (2000), ao questionar:
“que projetos temos? E a mesma coisa que perguntar: que insatisfacdes inquietam
nosso animo e aticam nossas acdes? Por que estamos insatisfeitos? Qual a nossa
utopia para o tempo que esta por vir?” (SACRISTAN, 2000, p. 39).

Na mesma perspectiva de abordagem do tempo, Imbernén (2000), langa um

olhar sobre a educagdo ontem, hoje e amanha.
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Realizar esse exercicio de amplitude e profundidade, mesmo assumindo o
risco do engano, do fatalismo ou da fantasia, pode ajudar-nos a avaliar o
que obtivemos do passado, o que soubemos construir no presente, o que
podemos projetar para o futuro, o que desejamos conseguir a curto e médio
prazos e, principalmente, que mecanismos colocaremos em funcionamento
para realizar esses desejos (IMBERNON, 2000b, p. 77-78).

Expbe que ao final do século passado “fomos abandonando a ideia de que
era possivel fazer uma analise do funcionamento da sociedade liberal-capitalista e
de seus mecanismos reprodutores, entre 0os quais se encontra o sistema educativo”
(IBERNON, 2000b, p. 78).

Ressalva que para pensarmos e planejarmos um futuro imediato precisamos
olhar para o passado, destacando quatro pontos fundamentais: recuperar a
valorizagao do professor e o controle de seu préprio trabalho educativo; rever a
legitimidade do conhecimento e discurso pedagdgico que esta posto nas instituicoes
educativas, considerando as tradicbes e valores das minorias étnicas e culturais;
estreitar a inter-relagcdo com comunidade, incentivando sua participagdo no processo
educativo, por meio de agdes em rede, uma vez que “no século XXI a educagédo nao
pode ser exercida apenas pelos professores (/bid. p.78); encontrar novos
componentes que voltem a legitimar a escola e sua fungdo no contexto social do
século XXI, pois “a escola universal (a dos dogmas infaliveis e das grandes
verdades), que tao bons servigos prestou a revolugao industrial na época moderna
(...) esta imersa em uma profunda crise de legitimidade (/bid. p. 80).

Com esses apontamentos retomamos Rodrigues (2007) quando apresenta
em suas consideragdes finais que a formacado do individuo (tendo em vista o
conceito de paidéia), se perpetuou por toda a histéria da humanidade desde os
gregos antigos, passando pelos romanos com a humanitas, pela paidéia christiana,
pela modernidade, até chegar na época contemporanea. Sempre atrelada aos
pensamentos pedagodgicos que marcaram cada época, redimensionando a funcgao
social da educacdo, e por que nao dizer, influenciando a pratica educativa dos
professores e a forma de organizacao das escolas.
Porém, destacamos o periodo histérico da llustracdo (também conhecido

por lluminismo ou Século das Luzes), marcado pela riqueza de reflexdes

pedagogicas no qual seus principais pensadores consideravam que 0 ensino era o
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meio possivel para a melhoria da humanidade. Em sua tese de doutorado'®, Gross
(2005), realiza um estudo aprofundado sobre o conceito de paidéia articulando-o
com de utopia, ressaltando que “ambos os conceitos — de Utopia e de Paidéia — séo
apontados como agentes de emancipagcao e de potencializagdo da Educacéo”
(GROSS, 2005, p. iii).

E como educadores, diante da forca deste pensamento surge a questéo: a
efetiva realizagcdo daquilo que o homem poderé vir a ser, (pois ainda ndo o
€) ndo passa necessaria e obrigatoriamente pelo processo da educagao?
Conhece-se algo mais adequado para permitir a emergéncia deste homem
que ainda ndo €? A mediacdo educacional entre o ser e 0 objeto ndo abre
ao homem e a humanidade todo um mundo novo de possibilidades reais?
(GROSS, 2005, p. 107).

Nesse sentido, o autor discorre sobre inumeros pensadores, filosofos e
educadores ao longo da histéria no intuito de evidenciar o potencial transformador
social e individual da utopia — de forma especifica das utopias pedagdgicas — pois

sdo nelas que residem basicamente, o poder e a forca da superacao e da mudanca.

2.1 EDUCAGAO INTEGRAL, UMA CONCEPCAO DE FORMAGAO

(...) a utopia é pensada sempre em fungao do sujeito-individuo, para que ele
possa ser “senhor do proprio destino”. E hoje, quando o préprio conceito de
realidade se altera, com o virtual impondo-se cada vez mais, a tecnologia, a
globalizagéo e a economia alterando radicalmente as facies da sociedade e
do mundo, cresce de importancia a questdo da utopia (GROSS, 2005,
p.102).

De que educacao estamos falando? “Educar para a vida é educar para um
mundo em que nada nos € estranho. A educagao vé-se obrigada a representar suas
metas e a revisar seus contetidos” (SACRISTAN, 2007, p.15).

Em seus ensaios sobre uma cultura para educacao, Sacristan (2007) retoma
o seu significado e fungdo nesse inicio de século, onde o mundo atual € marcado

pela globalizacdo que, de acordo com o autor, “¢ o termo da atualidade para

5 Intitulada “Paidéia: as multiplas faces da utopia em pedagogia”, foi defendida no ano de 2005 na Universidade
Estadual de Campinas / Faculdade de Educacdo. O iluminismo grego deu ao mundo um dos conceitos
basilares da Filosofia da Educagdo: Paidéia. O presente trabalho examina os diferentes aspectos nele
envolvidos. Como os Gregos o conceberam ja no inicio mesmo de sua civilizagdo e as apropriagdes
posteriores que dele fizeram um dos conceitos permanentes na lenta e longa evolugdo do pensamento
educacional ocidental (GROSS, 2005, p.iii).
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expressar as inter-relagcbes econbmicas, politicas, de segurancga, culturais e
pessoais entre os individuos, os paises e 0s povos, dos mais proximos aos mais
distantes lugares do planeta” (SACRISTAN, 2007, p.17).

Novas condi¢des da realidade tiveram seu inicio nas duas ultimas décadas

do Século XX, e marcaram profundas mudancas,

(...) para o sentido e a orientagéo da politica em geral, assim como para a
educagdo em particular (a concepgéo da democracia e suas implicagdes na
educagdo, a organizagao do sistema educacional, a concepcédo e a
valorizagdo da pessoa e a visao da aprendizagem; sua finalidade, seu
contexto, seu contelido e suas motivagdes). A partir das coordenadas deste
conceito geral, espera-se da educagédo que se ajuste as prioridades mais
amplas. Nesse contexto, ha que se levar em conta sua agao transformadora
(SACRISTAN, 2007, p. 21).

Nesse panorama, Carvalho (2006) traz a tona o debate sobre a visibilidade
do tema educagao integral na politica social, bem como o questionamento acerca da

compreensao do seu conceito:

Alguns pensam educagao integral como escola de tempo integral. Outros
pensam como conquista de qualidade social da educagédo. Outros, como
protecdo e desenvolvimento integral. Alguns a reivindicam a partir das
agruras do baixo desempenho escolar de nossos alunos e apostam que
mais tempo de escola aumenta a aprendizagem... Alguns outros a véem
como complemento socioeducativo a escola, pela inser¢cdo de outros
projetos, advindos da politica de assisténcia social, cultura, esporte
(CARVALHO, 2006, p. 7).

Inicia seu texto, evidenciando que somente no século XXI| alcangamos a
universalizagdo do acesso ao ensino fundamental e que temos grandes desafios
para assegurar a qualidade da educagao publica, tendo em vista que tal conquista
nao se refletiu na aprendizagem das criangas e adolescentes.

Descreve, conforme dados do IBGE (2000) e INAF (2001), que iniciamos o
século com 9% de analfabetos absolutos, 31,3% de pessoas que compreendem
minimamente um texto escrito e apenas 26,2% que se utilizam da linguagem escrita
de forma intensa e diversificada. Cenario este que, segundo a autora, evidencia “a
face mais contundente da pouca eficiéncia da escola, uma vez que tais habilidades
sdo, ao mesmo tempo, um dos principais objetivos do ensino fundamental e

conhecimento de base para a aprendizagem em todas as areas do curriculo
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escolar’. No entanto aponta que a sociedade brasileira hoje, € mais consciente
acerca da sua importancia. “A Educacao se apresenta hoje como o ponto central do
desenvolvimento econdmico e social” (CARVALHO 2006, p. 8). Conceito que esta
produzindo um novo deslocamento nas politicas publicas, nas organizacdes
comunitarias e até na midia, que vem dando voz, a educagao publica nacional.

Para contribuir nesse arcabougo tedrico, Guara (2006) aproxima o
conceito de “educacgao integral” ao debate contemporéneo, associando a formagao
integral e colocando o sujeito no centro das indagagdes e preocupacgdes da

educacio.

Isoladamente, nenhuma norma legal, concepgao ou area da politica social
da conta do atendimento completo pretendido pelas propostas de educacao
integral. A perspectiva que adotamos €, portanto, a da necessidade de uma
composi¢cao de estratégias e alternativas politicas e pedagdgicas para
repensarmos o modo de funcionamento das instituicbes educativas, a fim de
coloca-las a favor da légica da inclusédo e da formacgao integral das criangas
e adolescentes (GUARA, 2006, p.15).

Para a autora, a formagado integral dos individuos ndo se restringe ao
processo formal e intencional de ensino, pois esta vinculada a uma concepgao
filoséfica de homem integral, “realcando a necessidade de desenvolvimento
integrado de suas faculdades cognitivas, afetivas, corporais e espirituais,
resgatando, como tarefa prioritaria da educagcdo, a formagcdo do homem,
compreendido em sua totalidade”. Nesse sentido a educagdo tem sua base nas
esferas da vida cotidiana e “deve responder a uma multiplicidade de exigéncias do
préprio individuo e do contexto em que vive” (GUARA, 2006, p. 16).

Retomamos a citagdo que inicia o capitulo, na qual Brandao (2007) afirma
(antes da virada do milénio), que ninguém escapa da educagédo. Para Imbernén
(2000), ela se traduz por um projeto de vida, reconhecido como direito para todos;
enquanto Sacristan (2007) traz a tona o seu viés de agao transformadora. Guara
(2006) ressalta que ela deve responder a diversidade de exigéncias que o individuo
possui em seu proprio contexto de vida e Carvalho (2006) lembra o seu sentido
multisetorial, ao afirmar que a escola ndo é mais seu unico local de aprendizagem.
Ou seja, em casa, na rua, na igreja ou na escola... de um modo ou de muitos, todos

estaremos envolvidos com ela.
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A esse respeito, Branco (2009) reforca que um projeto de educacgao atual

deve pressupor dialogo e responsabilidades compartilhadas, onde a escola reuna

esforgos conjuntos com as instituicées sociais da comunidade.

Na sociedade contemporanea a escola sozinha nao pode mais dar conta de
toda a formacgao e da aprendizagem que os jovens necessitam, mas cabe a
ela assumir o papel de protagonista no processo de organizagao das forgas
sociais comunitarias. Assim a educagédo integral que se propde hoje nao
pensa em uma escola que isole a crianca de sua comunidade objetivando
protegé-la, pois sem conviver em sua comunidade ela ndo tem como
desenvolver o direito de cidadania (BRANCO, 2009, p. 34).

A autora, que desenvolveu seu estudo de doutorado' a partir de uma

pesquisa-acao tendo como foco a Educacgao Integrada na Escola de Tempo Integral,

reforca que:

Sao

contemporanea,

A Educacéo Integral de hoje para ser real precisa desenvolver-se em
territérios mais amplos, e em multiplos espagos e lugares: na escola e
também nas pracgas, nas ruas, nas bibliotecas, nos museus e nos teatros;
mais além: na horta, na construgao da vizinhanca. De tal forma que locais
com potencial educativo até hoje ignorados pela escola possam a ser
utilizados pelo grupo de aprendizes para suas exploragdes e descobertas,
porque se esses locais e equipamentos fazem parte da vida social desses
grupos estao plenos de significados e valores para serem apreendidos
(BRANCO, 2009, p. 37).

reflexbes e posicionamentos que evidenciam a educacgao

seus desafios e fragilidades, bem como seus avancos e

crescimento. Tecemos algumas aproximagdes conceituais que nos permitirao

avancar no capitulo, articulando a categoria tempo e suas relagdes com a qualidade

do trabalho educativo, com a organizagcdo pedagogica da escola de jornada diaria

ampliada, assim como sua influéncia na formacao integral do individuo.

6 Em sua tese a autora desenvolveu uma pesquisa-acdo na Rede Municipal de Ensino de Porecatu, buscando
promover a formacgéo continuada dos professores por meio de um programa de estudos para atuar na Escola
de Tempo Integral com uma Educacgéo Integrada. Frente ao desafio apresentado pela entdo gestora da
Secretaria da Educagdo do municipio — o alto indice de repeténcia e de evasao verificados em 2004 que
atingiu o percentual de 31,5% — o objetivo principal da pesquisa foi melhorar o trabalho pedagdégico dos
docentes, que seriam avaliados considerando a melhoria do desempenho dos alunos.
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2.2 EDUCAGAO INTEGRAL (EM) TEMPO INTEGRAL

Em novembro de 2007 foi realizado o Seminario Nacional de Educagdao em
Tempo Integral, na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UniRio), fruto
de projeto elaborado pelo Nucleo de Estudos Tempos, Espacos e Educacgao Integral
(NEEPHI). O encontro proporcionou amplos debates sobre a tematica educagdo
integral em tempo ampliado/integral e foi muito bem avaliado por seus participantes,
“‘na medida em que foi entendido como uma tentativa pioneira de discutir limites e
possibilidades de uma formagdo completa e em tempo ampliado nas escolas
publicas brasileiras” (COELHO, 2009, p.7).

Vamos abrir essa sessdo com algumas das discussdes realizadas no
evento, a partir de ensaios publicados na obra Educacgé&o integral em tempo integral:
estudos e experiéncia em processos, trazendo para reflexdo algumas concepgdes
de educacéo integral e de tempo integral presentes em nosso pais. Iniciamos com o
posicionamento de Paro (2009), evidenciando que a tematica da Educacgéo integral
em tempo integral ja é relevante por nao confundir educacdo de tempo integral

(compreendida como extensao do tempo escolar), com educacéo integral.

E preciso que este ponto fique muito claro, para separarmos de vez uma
tendéncia que entende que a extensdo do tempo de escolaridade seja
apenas isso: fazer em mais um tempo aquilo que ja se faz hoje. (...) Para
evitar esse problema, o tema, como esta apresentado, ja realiza essa
distingdo, ou seja, ndo se quer pensar somente em educagdo em tempo
integral como uma bandeira de luta, mas articular essa extensdo a uma
concepcgao de educacdo integral (PARO, 2009, p. 13).

E ainda complementa, “educacdo integral, em Uultima instancia, € um
pleonasmo: ou a educagédo € integral ou, entdo, ndo é educagao” (/bid. p.13). Com
essa colocagado ele nos questiona: que conceito de educagdo perseguimos?
Indagagao esta, que retomamos mais adiante, no capitulo das analises e discussdes
dos dados da pesquisa.

Na sequéncia, Coelho e Portilho (2009, p. 90) destacam a importéncia de
historiar concepgdes e praticas da educacao integral sob uma vertente politico-
filosofica, “visando trazer este debate para a educacao brasileira, hoje, quando
politicas publicas municipais, estaduais e federais vém praticando-as, adensando-as

e modificando-as”.
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Buscaram possiveis sentidos que pudessem ser atribuidos a ‘educacéao
integral’, quando relacionada ao ‘tempo’ construido na escola, iniciando suas
reflexbes a partir do seguinte questionamento: em que bases politico-filoséficas

podemos alicergar as atuais praticas de ‘educacao integral em tempo integral?

Para ensaiar algumas repostas a essa pergunta, comegcamos as reflexdes
assumindo que a educagdo integral ndo € um tema recente, embora
especificamente no Brasil as agbes sobre essa concepcdo de educagao
estejam em evidéncia nos ultimos 20 anos, seja nas politicas publicas para
educacdo, seja nos segmentos privados de ensino. E importante
relembrarmos que pilares sobre o sentido de formagdo do homem integral
podem ser encontrados na paidéia grega (grifo nosso), nas discussdes
propostas pelos revolucionarios franceses e pelos teéricos americanos,
chegando ao pensamento de Anisio Teixeira, no pais (COELHO e
PORTILHO, 2009, p. 90).

Coelho e Portilho (2009) fazem duas consideragdes para justificar o retorno
a paidéia. A primeira delas, pela amplitude histérica desse legado grego e sua
influéncia na cultura e filosofia da humanidade. A esse respeito, Jaeger (2003, p. 2)
afirma que a palavra Paidéia “ndo € apenas um nome simbolico”, mas se constitui
em um tema dificil de se definir, “como outros conceitos de grande amplitude (por
exemplo os de filosofia ou cultura)”.

Posteriormente as autoras associam a dualidade que ainda persiste no
pensamento educacional sobre a educacéo intelectual (preterida pelas elites) e a
educacao manual ou técnica (destinada ao restante da sociedade), com o ideal de
educacgao proposto pela propria paidéia grega. Pois, ao determinar a ‘arete’ humana
em suas duas formas — fisica e espiritual — segmentou a “formagcdo do homem
ideal”’, que embora almejado por todos os segmentos da sociedade civil da época,

s6 foi destinada aos que tinham sangue divino.

A partir destes classicos duelos, percebemos a preocupagédo com o tipo de
educagdo para a formagao de um homem completo, na paidéia grega, um
de seus bergos. Nesse caminho, a educagao, como elemento organizador e
orientador da vida humana e voltada para uma formacéo integral — do corpo
e do espirito — recebe atengéo especial dos gregos, que reconheceram sua
importancia em todos os aspectos e segmentos da vida em sociedade. A
ideia ao trazer ao debate o conceito de paidéia grega € o de apresentar os
primeiros passos no caminho do que denominamos como educagao integral
(COELHO e PORTILHO, 2009, p. 92).



44

Essa dicotomia ainda persiste nos dias atuais e fica mais evidente quando
passamos o0s olhos pelas diversas experiéncias, programas e projetos que
marcaram a educagdo em tempo integral no Brasil'’, ao longo de quase trés
décadas. Podemos destacar: da Escola-Parque de Anisio Teixeira, inicialmente na
Bahia na década de 50 com o Centro Educacional Carneiro Ribeiro e depois em
Brasilia nos anos 60 sob o governo de Juscelino Kubitscheck de Oliveira; dos
Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPs) no Estado do Rio de Janeiro na
década de 1980, cuja proposta pedagodgica foi elaborada por Darcy Ribeiro; os
Centros Integrados de Atendimento a Crianga (CIACs) na década de 90 no governo
de Fernando Collor e que, posteriormente foi (re)nomeado para Centros de Atencgao
Integral a Crianga (CAICs) vinculados ao Programa Nacional de Atencao a Crianga e
ao Adolescente — PRONAICA, instituido por lei durante a gestdo do presidente
Itamar Franco. Encontramos também no Estado de Sao Paulo: o Programa de
Formacédo Integral da Crianga — PROFIC na década de 80; e os Centros
Educacionais Unificados — CEUs, no periodo de 2000 a 2004, que se constituiram
em centros de investigacdo e experimentagdao educacional. No Estado do Parana,
temos o Programa de Educacao Integral no municipio de Apucarana desde 2001 e a
oferta do tempo integral nas escolas municipais de Curitiba (que iremos abordar de
forma mais detalhada ainda neste capitulo).

Gadotti (2009, p. 29), em sua obra intitulada Educacgédo Integral no Brasil:
inovagbes em processo, ressalva que “a educagédo integral € uma concepgédo da
educacao que nao se confunde com o horario integral, o tempo integral ou a jornada
integral” e descreveu essas experiéncias fazendo um apontamento muito
interessante sobre a sua extensdo: “trata-se de um projeto especial de tempo
integral para algumas escolas ou se trata de uma educacéo integral como politica
publica, para todos?” (Grifo do Autor).

Se voltarmos ainda mais no tempo, teremos o marco histérico da década de
20 definido como entusiasmo pela educagdo e otimismo pedagdogico. Periodo
marcado pela ampliacdo e propagacdo da educagao escolar, bem como pelo

pensamento educacional dos escolanovistas, que buscavam delinear a formagao do

7 Podemos aprofundar essa leitura no capitulo 2 — Educacao Integral: contexto histérico e presenca na
educacgéo brasileira / Texto Referéncia o Debate Nacional (p. 15 a 21), no qual apresenta detalhes destas e de
outras propostas de educagdo em tempo integral no pais. BRASIL, Ministério da Educagdo e Cultura /
Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade. Educagao integral: texto referéncia para o
debate nacional. Série Mais Educacgéo. Brasilia: MEC, Secad, 2009.
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homem brasileiro. “Os novos padrées que se apresentam, modelam-se a partir do
pressuposto de que a escola primaria € capaz de regenerar o homem brasileiro e,
por esse caminho, regenerar a propria sociedade” (NAGLE, 1976, p. 114).

Nesse contexto destacamos o Manifesto dos Pioneiros da Educagcdo Nova,
documento elaborado por Fernando de Azevedo que exaltou o direito a educacéao e
o dever do Estado em assegura-la, além de delinear um programa educacional que
contemplava a educacao integral do aluno em seus diferentes niveis de ensino.

Tomamos a liberdade de transcrever na integra a introdugcdo deste
documento, na qual podemos perceber em seus detalhes, a descricdo que o autor
faz do momento historico vivido pelo Brasil e a perspectiva das novas diretrizes para
0 a educacao do pais.

A civilizagdo contemporanea, que se caracteriza pelo triunfo inaudito do
homem sobre as coisas, apresenta-se ao observador menos atento como
materialista, em que as conquistas de ordem moral ndao correram paralelas
aos progressos cientificos no dominio e na submissédo das forgas naturais.
Mas, antes de tudo, a uma civilizagdo que resultou da aplicagao laboriosa
do espirito humano a conquista da natureza e ao melhoramento das
condi¢des e das possibilidades do homem, néo seria propria a denominagao
de “materialista”, mais adequada a uma civilizagao “limitada pela matéria e
incapaz de domina-la, aproveita-la e ultrapassa-la”. A série de vitérias
sucessivas sobre a natureza, além de ser o produto de uma longa
elaboracao espiritual, a que nao faltou nem podia faltar o impulso generoso
de forgas morais, argumentando a “eficiéncia” dos homens e aproximando-
0s cada vez mais, abre as mais largas perspectivas de compreensdo e
simpatia humana. A ciéncia, a maquina e a economia que trazem a marca
da forca criadora do espirito que por elas se manifesta e nelas se
contempla, constituem um “sistema de meios” indispensaveis ndao apenas a
satisfagdo de interesses, mas a expressado de sentimentos e a criagdo de
ideais e valores da cultura. As zonas de interesses e sentimentos, de
crengas e desejos, sujeitas a agdes e reagbes reciprocas, nao se limitam
por demarcacgoes distintas. As conquistas no dominio das ciéncias aplicadas
trazem em si mesmas, frequentemente, o gérmen de conquistas morais e
permitem vencer resisténcias contra as quais se anulam as mais poderosas
correntes de opinido. A maquina libertou o homem, tornando possivel e
efetiva a abolicdo do regime servil com a substituicdo da manufatura pela
maquinofatura. E se se acompanhar a longa e progressiva formacao
histérica dos sentimentos e das ideias morais, ver-se-a claramente que a
civilizagao atual, aparentemente materialista, apresenta uma série de
conquistas morais do maior alcance e da significagdo mais profunda, com
as quais se operou uma vigorosa transformagédo de que apenas se podem
perceber todas as consequéncias sociais, nas ideias da humanidade. A
obra da civilizagdo atual — e por isso € que pode receber o nome de
civilizagdo — ultrapassa largamente o vasto quadro das realizagdes e vitérias
materiais, ndo é somente a industria que se desenvolveu, organizando-se o0
mundo das maquinas, para um acréscimo de riqueza social que resulta da
utilizagdo cada vez mais extensa das forgas naturais; € a humanidade
também que evoluiu, libertando-se da servidao de preconceitos, adquirindo
uma consciéncia mais profunda da solidariedade necessaria dos interesses
e dos sentimentos dos homens e ampliando para circulos sociais, cada vez
mais vastos, os beneficios e as utilidades que acumulou (AZEVEDO, 2010,
p. 12-13).
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Vale a ressalva do Manifesto dos Educadores — igualmente redigido por
notaveis brasileiros, entre eles Fernando de Azevedo, e publicado por diversos
orgaos de imprensa da época em 1° de julho de 1959 — cujo subtitulo traz: Mais uma
vez convocados: Manifesto ao povo e ao governo. Marca uma nova etapa no
movimento de reconstrugdo educacional do pais e contou com o apoio de
educadores da nova geragao: “O que era antes um plano de acao para o futuro,
tornou-se hoje matéria ja inadiavel como programa de realizagbes praticas, por cuja
execugao esperamos inutilmente, durante um quarto de século de avangos e recuos,
de perplexidades e hesitagées” (AZEVEDO, 2010, p. 71). Em meio a varias criticas

sobre o sistema educacional do pais, destacamos quatro delas do texto original:

(...) a organizacéo do ensino € ma, arcaica e, além de antiquada, deficiente
(...) a educagao primaria, em dois, trés ou quatro turnos, se reduziu a pouco
mais do que nada (...) o professorado de ensino primario (¢ mesmo o do
grau médio), além de, geralmente, mal preparado, quer sob o aspecto
cultural quer do ponto de vista pedagdgico, é constituido, na sua maioria,
por leigos (...) nem dispde de quaisquer meios para a revisao periddica de
seus conhecimentos (/bid. p.72).

Criticas que nao foram destacadas de forma aleatdria, mas que, de certa
forma nos remontam a algumas das categorias que servirdo para analisar os dados
desta pesquisa: o proprio conceito de educacgao integral, ao falar da organizagéo
precaria do ensino; a categoria tempo, quando aponta a divisdo de turnos na
educacao primaria; o desenvolvimento profissional/pessoal, ao evidenciar a
precariedade da formagao do professorado.

A partir desse breve passeio pela histéria da educagao integral e(m) tempo
integral no Brasil, retomamos Coelho e Portilho (2009), quando afirmam que

dependendo do desenho curricular que as experiéncias vao construindo,

(...) podemos visualizar uma pratica mais liberal, mais progressista, ou ainda
experiéncias hibridas — sem um contorno politico-filoséfico especifico — mas
que retratam a pluralidade de politicas, projetos e experimentos que vem se
consolidando pelo pais, nos ultimos dez/vinte anos (COELHO e PORTILHO,
2009, p. 96-97).

Em resposta ao proprio questionamento (descrito anteriormente), Gadotti
(2009) afirma que:
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A educacéo integral foi, no Brasil, concebida tanto como projeto especial
quanto como politica publica. Os projetos especiais foram muito criticados
pelos educadores porque nao alcangavam a totalidade dos sistemas
educacionais; eram por vezes eleitoreiros e, na maioria dos casos, néo
passaram de projetos episédicos que nao foram continuados. Podiam ser
bons exemplos, mas faltava-lhes a escala. A escala s6 é alcancada por
meio de uma politica publica continuada. A questao que se coloca é saber
até que ponto essas novas experiéncias, essas inovagdes educacionais
estdo realmente enraizadas nas comunidades, para que sua continuidade
seja garantida (GADOTTI, 2009, p.42).

Desta forma, resgatando a importéncia de se investir em politicas publicas
para a implementagdo da educacgao integral em jornada ampliada ou da escola de
tempo integral, concluimos esta sessao com apontamentos de Moll (2012) quando
fala do “sonho de uma escola de dia inteiro, de uma escola cujo projeto tenha a
educacao integral em seu horizonte”, citando as experiéncias de Anisio e Darcy e
retomando os contextos do final da primeira década do século XXI, marcados por
desigualdades, complexidades e diversidade. “Para além da necessaria ampliagao
do tempo diario de escola, coloca-se o desafio da qualidade desse tempo, que,
necessariamente devera constituir-se como um tempo reinventado” (MOLL, 2012, p.
28).

Portanto como tarefa da sociedade inteira, a construcdo da educacgao
integral na escola de dia inteiro implica mobilizagdo de energias
pedagdgicas, disposicdo para um didlogo permanente entre gestores,
professores, estudantes e comunidade, além de imaginagéo institucional,

curricular e pedagdgica para responder a diversidade da escola brasileira
(MOLL, 2012, p. 139).

2.2.1 Ordenamentos legais

‘A ampliacdo da jornada escolar no Brasil, ao contrario do que pode ser
cogitado a primeira vista, ndo constitui uma inovagéo recente no cenario educacional
brasileiro, tendo sido alvo de experiéncias desde a segunda metade do século XX’
(MOL, 2017, p. 67).

Como mencionamos na sessao anterior pela citacdo de Gadotti (2009) a
educacao integral foi concebida no Brasil tanto como projeto especial quanto como
politica publica. Veio delineando um caminho histérico a partir de propostas e

iniciativas inovadoras (muitas vezes até contraditérias), marcando contextos
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municipais e estaduais, e em alguns casos contando com a participacdo e

colaboragao de organizagdes da sociedade civil.

Especialmente nos ultimos anos, a implementagdo da educagao Integral no
Sistema Formal de Ensino Brasileiro expressou-se por meio da
promulgagdo de legislagdo especifica. No entanto, ainda ha um longo
caminho a ser percorrido até se transformar o legal em real, ou, como diria 0
poeta, para transformar a intengdo em gesto. O contexto legal apresentado
aponta, como desafio para a educacdo, a necessidade de promover
articulagbes e convivéncias entre programas e servigos publicos, a fim de
expandir sua agao educativa, o0 que demanda um compromisso ético com a
inclusdo social, por meio da gestdo democratica e integrada (BRASIL,
2013a, p. 21).

Nesse sentido, apresentamos um panorama geral desses ordenamentos

legais organizados na TABELA 2, no intuito de evidenciar alguns aportes normativos

desse percurso histérico a partir da segunda metade do Século XX.

TABELA 2 — ORDENAMENTOS LEGAIS QUE MARCARAM A AMPLIACAO DA JORNADA

ESCOLAR NO BRASIL

BASE LEGAL ANO INDICACOES
Capitulo lll / Secéo | — Da Educagao
c I Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
onstituicdo da famili . i . tivad lab 50 d
Republica Federativa do 1988 amilia, sera promovida e incentivada com a colaboragéo da
Brasil sociedade, visando ao pIeno_desenonwmento d_a. pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o
trabalho.
Capitulo IV / Do Direito a Educagao, a Cultura, ao Esporte e
Estatuto da Crianca e do ao Lazer
Adolescente / ECA 1990 Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacgao,
Lei N° 8.069 visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para
o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho.
Titulo Il / Dos Principios e Fins da Educagao Nacional
Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: X — valorizagéo da experiéncia extraescolar.
Capitulo Il / Da Educacio Basica
Secao lll - Do Ensino Fundamental
Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo
Lei de Diretrizes e Bases menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
da Educagao Nacional 1996 progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
LDBEN 9394 escola.
Titulo IX / Das Disposi¢6es Transitorias
Art. 87. E instituida a Década da Educacgéo, a iniciar-se um ano
a partir da publicagéo desta lei.
§5°. Serdo conjugados todos os esforgos objetivando a
progressao das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral.
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Meta 6: oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as)
alunos(as) da educagéo basica.

Plano Nacional de
Educacao 2001
Lei N°10.172

Titulo V / Organizagdo Curricular: Conceito, Limites,
Possibilidades

Art. 12. Cabe aos sistemas educacionais, em geral, definir o
programa de escolas de tempo parcial diurno (matutino ou
vespertino), tempo parcial noturno, e tempo integral (turno e
contra-turno ou turno unico com jornada escolar de 7 horas, no
minimo, durante todo o periodo letivo), tendo em vista a
amplitude do papel socioeducativo atribuido ao conjunto
organico da Educagéo Bésica, o que requer outra organizagéo e
2010 gestéo do trabalho pedagadgico.

§ 1° Deve-se ampliar a jornada escolar, em Unico ou diferentes
espacos educativos, nos quais a permanéncia do estudante
vincula-se tanto a quantidade e qualidade do tempo diario de
escolarizagdo quanto a diversidade de atividades de
aprendizagens.

§ 2° A jornada em tempo integral com qualidade implica a
necessidade da incorporagéo efetiva e organica, no curriculo, de
atividades e estudos pedagogicamente planejados e
acompanhados.

Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a
Educacgao Basica
Resolucao N° 4

Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) 2010

Anos
Parecer CNE/CEB N° 11

Projeto Politico pedagdgico / Educagao em tempo integral

O curriculo da escola de tempo integral, concebido como um
projeto educativo integrado, deve prever uma jornada escolar
de, no minimo, 7 (sete) horas diarias.

FONTE: Marco tedrico delimitado para esta pesquisa (2017).

Quanto ao nosso documento constitucional, percebemos que, embora nao
faca mencado (em seu sentido literal) a ampliagdo da jornada escolar, aborda a
educagdo para o desenvolvimento pleno do individuo, o que foi reiterado pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente, anos depois. Este fato, que nos remete a
uma reflexdo sobre a complexidade das experiéncias e concepgdes apresentadas
anteriormente, cuja finalidade voltava-se para formagao completa do ser humano. O
préprio documento do MEC, voltado a promover o debate nacional sobre a educacao

integral nos apresenta que:

Embora ndo haja consenso sobre o que se convenciona chamar de
“formagao completa” e, muito menos, sobre quais pressupostos e
metodologias a constituiram, é possivel afirmar que as concepgdes de
Educagédo Integral, circulantes até o momento, fundamentam-se em
principios  politico-ideologicos diversos, porém, mantém naturezas
semelhantes, em termos de atividades educativas (BRSIL, 2013a, p. 17).
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Podemos ressaltar que, sob a 6tica legal, a ampliagdo da jornada escolar no
Brasil ganha destaque no cenario nacional com a promulgacéo da LDBEN 9394/96,
quando em seus artigos 34 e 87, preveem o aumento progressivo da jornada escolar
para além das quatro horas diarias, mencionando as escolas como l6cus para o
desenvolvimento das atividades. “Dessa forma, reconhece que as instituicoes
escolares, em ultima instancia, detém a centralidade do processo educativo pautado
pela relacdo ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2013a, p. 22). No entanto, convém
considerar o Art. 3° / Inciso X, ao reconhecer e valorizar as experiéncias
extraescolares que, em geral, ocorrem com a parceria de organizagdes e instituicdes

da prépria comunidade.

Vale ressaltar, no entanto, que a participagdo dessas organizagbes exige
que suas agodes e intervengdes constituam-se como respostas a demandas
diagnosticadas no ambito da prépria escola e, como tal, precisam estar
impressas no seu projeto politico-pedagdgico. Caso contrario, o papel de
tais organizagbes, quando muito, podera restringir-se td4o somente ao
carater da protecao social (/bid. p. 22).

Tendo em vista as diretrizes apontadas pela LDBEN, o estudo Educacégo
integral/feducagdo integrada e(m) tempo integral: concepg¢bes e praticas na
educacdo brasileira (2010), considerou que a expansao da jornada escolar no
ensino fundamental, verificada nos ultimos anos, esta longe de ser satisfatéria e
precisa ser intensificada e as experiéncias em ampliacdo da jornada escolar em
andamento no Brasil ndo apresentam um modelo unico de organizagdo — embora
tomem por base algumas tendéncias predominantes.

Aponta ainda como desafios: ampliar o numero de alunos do ensino
fundamental atendidos em jornada escolar de tempo integral; a desigualdade na
distribuicdo das experiéncias entre as regides do pais, que sO podera ser
compreendida a partir da analise das diversidades regionais.

Outro aporte destacado na Tabela 2, foi Plano Nacional de Educacao,
aprovado pela Lei N.° 10.172, cuja Meta 6, desencadeou uma série de acdes e
orientagdes do Ministério da Educagao para a educagao integral. De acordo com o
disposto no documento, devera ser elaborada em cada escola e rede de ensino, de
forma participativa envolvendo educadores, educandos e comunidades, a fim de
“contribuir para ampliar os tempos, as oportunidades e os espacos de formagao das

criangas, adolescentes e jovens, na perspectiva de que o acesso a educagao publica
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seja complementado pelos processos de permanéncia e aprendizagem” (BRASIL,
2014, p. 28).

Convém aqui ressaltar que todos os itens relacionados a estrutura e
liberagdo de recursos para as agdes do PNE foram vetados, o que determinou a
votacao, pelo Congresso Nacional, de fundos direcionados ao financiamento da
educacao publica. “A ampliagdo da jornada escolar teve seu raio de agao, no que
tange aos Niveis da Educacéo Basica, totalmente ampliado com a Lei N.° 11.494, de
2007 que regulamentou o Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento da Educagao
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagao” (Mél, 2017, p.69). A esse

respeito, reiteramos com o comentario de Leclerc e Moll (2012),

O uso das expressoes “tempo integral” e “jornada ampliada” é estabelecido
com base no marco legal da politica educacional. As politicas de ampliagéo
de jornada deverao levar a educacao em tempo integral, referenciadas pela
cobertura do financiamento da educagédo, conforme o que estabelece o
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educag¢ao (Fundeb) — Lei n® 11.494/2007.
Em seu artigo 10, o tempo integral foi considerado como um dos tipos de
matricula a receber ponderacao diferenciada para distribuicdo proporcional
de recursos. Assim, passou a ser considerada como de tempo integral a
jornada escolar com duracgédo igual ou superior a sete horas diarias, durante
todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno
permanece na escola ou em atividades escolares, conforme o artigo 4° do
Decreto n° 6.253/2007 (LECLERC e MOLL, 2012, p. 20).

Fechando a primeira década do século XXI, temos os dois documentos de
Diretrizes Curriculares (apresentados na Tabela 2), que prescreveram no ambito
legal: a organizacédo curricular para as escolas com oferta da jornada escolar
ampliada e a importancia do vinculo com o Projeto Politico-pedagogico dessas
instituicdes.

Sob esse aspecto, o estudo realizado em 2010, destaca a importancia desse
vinculo, ao apresentar que a maior parte das experiéncias mapeadas em territério
nacional (80,1%) se desenvolve no turno contrario ao regular, caracterizando a

formalidade do ensino em um turno e as atividades diversificadas em outro.

De toda forma, um desafio que se apresenta para as experiéncias em que
as atividades de jornada ampliada acontecem no “contraturno” é o de
assegurar a integragao efetiva com o “turno”, evitando que se constituam
duas “escolas” diferentes, uma para os alunos “regulares” e outra para os
alunos “do projeto”. Em geral, atribui-se ao projeto politico-pedagdgico a
fungdo de dar organicidade a todas as ac¢des que se realizam na escola,
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vinculando-as em torno de metas comuns, a partir de um diagnéstico da
realidade local, de um compartilhamento de principios e um planejamento
coletivo de estratégias de atuacdo. Nesse sentido, certamente, € que a
portaria que instituiu o Mais Educacéo determina que as agdes e projetos
relacionados ao programa estejam integrados ao PPP das redes e escolas
participantes (BRASIL, 2010b, p.115).

Antes de finalizarmos esta sesséo sobre as bases legais, vamos abordar de
forma mais especifica o Programa Mais Educagédo, cujo Decreto N° 7.083 definiu a
educacao em tempo integral como a jornada escolar com duragao igual ou superior
a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em
que o aluno permanece na escola ou em atividades escolares em outros espacos
educacionais (BRASIL, 2010c), apresentando inclusive, orientacbes de atividades

que poderiam acontecer dentro do espago escolar.

O Programa Mais Educagao, por sua vez, constitui a estratégia indutora
que, no ambito pedagdgico e curricular, colabora para o exercicio cotidiano
da progressiva expansao e reorganizagao do tempo escolar, assim como da
progressiva inclusdo de estudantes na possibilidade de processos
educativos escolares ampliados e ressignificados. Nenhuma escola
construida como “escola de turno’, com espagos delimitados para
determinado numero de estudantes para a manh3, para a tarde, e as vezes
para os trés turnos diarios, “transforma-se”, de um dia para outro, em escola
de jornada ampliada, em escola que inclui varias refeicbes diarias, em
escola que acompanha, qualifica e diversifica a experiéncia formativa de
seus estudantes. O Programa mais Educagédo colabora no processo de
construgdo de uma agenda escolar cotidiana para a efetiva consolidagédo da
educagéo integral em tempo integral (MOLL, 2012, p.138).

Em linhas gerais, o programa teve origem a partir da agao intersetorial,
envolvendo politicas publicas educacionais e sociais, adequando-se as prerrogativas
da LDBEN 9394/96 no que se refere a ampliacdo da jornada escolar de 4 horas
diarias. Porém, superou o disposto na Lei, uma vez que abarcou ndo somente as
escolas urbanas, mas também as escolas publicas do campo.

Caracterizado como indutor de politica publica, o PME apresentou por
finalidade a mobilizagdo de atividades socioeducativas no contraturno escolar que
contribuissem para a formacgao integral de criangas, adolescentes e jovens. Entre os

objetivos do programa, estipulados no N° 7.083, Moll (2012) destaca:

(...) a articulagéo das disciplinas curriculares com os diferentes campos de
conhecimento e praticas socioculturais; a constituicido de territorios
educativos para o desenvolvimento de atividades de educagao integral; a
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integracao entre as politicas educacionais e sociais; a valorizagdo das
experiéncias historicas das escolas de tempo integral; o incentivo a criagao
de espacos educadores sustentaveis; a afirmagéo da cultura de direitos
humanos e a articulagdo entre os sistemas de ensino, universidades e
escolas (MOLL, 2012, p. 135).

Iniciou, em 2008, com a adesao de 1.380 escolas publicas distribuidas em
25 estados da federacao e a cada ano que passava, aumentava consideravelmente
a sua territorialidade. Sua operacionalizagdo ocorreu por meio do Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE), e foi direcionado exclusivamente aos estudantes atendidos na jornada
escolar ampliada. Contava também com o apoio financeiro do Programa Nacional de

Alimentagao Escolar (PNAE), contribuindo para a gestao publica intersetorial.

A experiéncia construida a partir do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE/FNDE), que estimula os coletivos escolares por meio de suas
“‘unidades executoras” (professores, gestores, pais) as responsabilidades
compartilhadas em relagdo aos investimentos feitos nas escolas, tem

apontado a importancia de experiéncias de “autogestdo”’, garantindo
autonomia e continuidades nos processos desencadeados pelas escolas. A
vivéncia da democracia na escola pela tomada conjunta de decisées
constitui-se em exemplar espaco para a educagédo das novas geragdes na
perspectiva da constru¢gao de um “outro mundo possivel” (MOLL, 2012, p.
139).

Em seu estudo sobre o PME, Mdl (2017) apresenta uma série de
consideragdes acerca do programa, “constituido por aportes normativos que
pretenderam atrelar uma concepgao de educacéao integral a ampliagdo da jornada
escolar, a ser contemplada com a derrubada dos muros da escola” e apresentando
desafios para a articulagéo entre os dois turnos. Ao mesmo tempo em que afirmou o
didlogo com a comunidade, ressaltou a necessidade de “pensarmos uma educagao
integral em tempo integral que fortifique a escola enquanto instituicdo educativa,
assim como os recursos humanos e pedagogicamente e didaticamente preparados”
(MOL, 2017, p. 81-82).

Pelo fato da presente pesquisa ter como foco as escolas da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba (municipio que fez adesao ao PME), consideramos importante
fazer uma referéncia ao Programa Novo Mais Educagdo (PNME), instituido pelo

governo federal no ano de 2016.
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Conforme descrito em documento proprio, o PNME consiste em uma
estratégia que tem por finalidade melhorar a aprendizagem em Lingua Portuguesa e
Matematica no ensino fundamental, por meio da ampliagdo da jornada escolar de
criangas e adolescentes, mediante a complementagao da carga horaria de cinco ou
quinze horas semanais no turno e contraturno escolar. Foi instituido pela Portaria
MEC N.° 1.144, de 10 de outubro de 2016 e possibilita a ampliacdo de tempos e
espacos escolares, além de oportunidades educacionais uma vez que investe no
acompanhamento pedagogico de criangas e adolescentes, visando a erradicagcéo do
fracasso escolar (BRASIL, 2017).

Para o contexto deste trabalho, convém ressaltarmos algumas
consideragdes acerca do planejamento do PNME, o qual pressupde uma relagédo do

programa com o projeto politico pedagdgico das escolas participantes.

Como estratégia educativa, o PNME possibilita a ampliagédo de tempos e
espacos escolares, além de oportunidades educacionais uma vez que
investe no acompanhamento pedagdgico de criangas e adolescentes,
visando a erradicagédo do fracasso escolar. Nesse sentido, é preciso que o
trabalho desenvolvido esteja em sintonia com o Projeto Politico-Pedagogico
da escola. Isso significa que, embora as agdes sejam desenvolvidas por
mediadores e facilitadores voluntarios, estas devem estar articuladas com
outras agbes educativas. Assim, faz-se necessario que o Programa esteja
sob a responsabilidade de um articulador que sera o elo entre as atividades
formais e as atividades do PNME, tendo como referéncia o Projeto Politico-
Pedagogico construido pela escola (BRASIL, 2017, s/n).

Tendo em vista que o presente estudo tem por tematica a organizagcéo do
trabalho pedagdgico na escola de tempo integral e busca problematizar a pratica da
articuladora pedagdgica que atua na gestdo dessas escolas, vale apontar algumas
orientacbes do PNME em relagdo ao papel do articulador proposto como
coordenador pedagogico do programa.

De acordo com o Caderno de Orientagdes Pedagdgicas Versao |, o
articulador deve se responsabilizar “pela coordenagao e organizagao das atividades
na escola, pela promog¢ao da interagdo entre a escola e a comunidade, pela
prestacdo de informacdes sobre o desenvolvimento das atividades para fins de
monitoramento e pela integracdo do Programa com o Projeto Politico-Pedagogico —
PPP da escola” (BRASIL, 2017, p. 18). Também faz parte de suas atribuicdes,
incentivar o trabalho coletivo por meio de conversas regulares com os professores,

participar bimestralmente dos encontros de Conselho de Classe, supervisionar as
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informagdes dadas pelos mediadores e facilitadores no sistema de monitoramento,
além de elaborar relatérios periddicos das atividades desenvolvidas (BRASIL, 2017).

Sao consideragdes que julgamos importantes, tendo em vista algumas
aproximagdes com a figura da articuladora pedagogica que atua na RME de Curitiba
e suas atribuicdes na gestao das escolas, e que podem contribuir para enriquecer a

analise e discussio dos dados da pesquisa de campo realizada.
2.3 A CATEGORIA TEMPO

Iniciamos esta sessao fazendo referéncia a obra “Aventuras de Alice no Pais
das Maravilhas” de Lewis Carroll’® publicada em 1865 e que certamente marcou a
infancia de muitos de nos. A classica histéria da literatura inglesa se desenrola entre
dois mundos — o real e 0 dos sonhos — e dentre as inUmeras possibilidades de
analise, nos permite observar a questdo do tempo. Principalmente pelo fato de ter
superado a marca de um século e meio de vida e ainda servir de inspiracdo para
adaptagdes e interpretacdes literarias, versdes cinematograficas, e até trabalhos
académicos.

Utilizamos uma versao traduzida do texto original, cujo recorte abaixo remonta
o primeiro capitulo da histéria, no qual Alice adentra ao oufro mundo — um mundo
imaginario. “Assim como, para Alice, o Pais das Maravilhas € um lugar novo e
estranho, para os seres que la habitam ele também causa estranhamento e
curiosidade. Assim, se estabelece uma relacdo entre ela e o novo mundo”
(PEREIRA, 2017, p. 27).

Alice estava comegando a ficar muito cansada de estar sentada ao lado da
irma na ribanceira, e de nao ter nada que fazer; espiara uma ou duas vezes
o livro que estava lendo, mas néo tinha figuras nem didlogos, “e de que
serve um livro”, pensou Alice, “sem figuras nem dialogos?”. Assim, refletia
com seus botdes (tanto quanto podia, porque o calor a fazia se sentir
sonolenta e burra) se o prazer de fazer uma guirlanda de margaridas valeria
o esforgco de se levantar e colher as flores, quando de repente um Coelho
Branco de olhos cor-de-rosa passou correndo por ela. Nao havia nada de
tdo extraordinario nisso; nem Alice achou assim tdo esquisito ouvir o Coelho

'8 Charles Lutwidge Dodgson é mais conhecido pelo seu pseuddnimo: Lewis Carroll. Nasceu em Daresbury, em
27 de janeiro de 1832 e faleceu em 14 de Janeiro de 1898, na cidade de Guildford. Foi um romancista,
contista, fabulista, poeta, desenhista, fotdgrafo, matematico e reverendo anglicano britanico. Lecionava
matematica no Christ College, em Oxford. E sua principal obra é o classico Alice’s Adventures in Wonderland,
frequentemente abreviado para Alice in Wonderland (Alice no Pais das Maravilhas) publicada em 04 de julho
de 1865. https://jotacortizo.wordpress.com/2015/04/21/lewis-carroll-o-eterno-que-pode-durar-um-segundo-el-
eterno-que-puede-durar-solo-un-segundo/
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dizer consigo mesmo: “Ai, ail Ai, ail Vou chegar atrasado demais!” (quando
pensou sobre isso mais tarde, ocorreu-lhe que deveria ter ficado espantada,
mas na hora tudo pareceu muito natural); mas quando viu o Coelho tirar um
relégio do bolso do colete e olhar as horas, e depois sair em disparada,
Alice se levantou num pulo, porque constatou subitamente que nunca tinha
visto antes um coelho com bolso de colete, nem com relégio para tirar de 13,
e, ardendo de curiosidade, correu pela campina atras dele, ainda a tempo
de vé-lo se meter a toda a pressa numa grande toca de coelho debaixo da
cerca (CAROLL, 2010, p.10).

A Figura 1 retrata uma cena do filme Alice no Pais das Maravilhas — langado
em 2010 e dirigido por Tim Burton — uma das varias adaptagdes deste classico para
o cinema. No contexto do filme, Alice Kingsleigh visitou um lugar magico quando
ainda era garotinha, porém nao guardava lembrancas do local. Durante uma festa,
avista o Coelho Branco e ao segui-lo, cai em um buraco. A imagem mostra seu
reencontro com alguns dos personagens, que nao estavam em sua memoria, a nao

ser em seus sonhos.

FIGURA 1 — IMAGEM QUE RETRATA CENA DO FILME “ALICE NO PAiS DAS MARAVILHAS” DE
TIM BURTON (2010)

FONTE - http://lounge.obviousmag.org/shine_on _you crazy diamond/alice%20coelho.ijpg Acesso
em: 31 de julho de 2018.

Lidar com essa dimensao do tempo ndao € uma acao tdo simples como
parece. Na vida familiar, nas relagdes sociais, no ambito do trabalho, ele se faz

presente: marcando, demarcando, flexibilizando, relativizando.
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Até a época de Galileu, o que chamamos de ‘tempo’, ou mesmo o que
chamamos ‘natureza’, centrava-se acima de tudo nas comunidades
humanas. O tempo servia aos homens, essencialmente, como meio de
orientacdo no universo social e como modo de regulagdo de sua
coexisténcia. (ELIAS, 1998, p. 08).

Para Elias (1998), tudo no mundo se opera a partir do “tempo”. Uma
categoria pela qual os homens criam referéncias e padrdées de medida em relagao
ao meio ambiente, podendo se utilizar de instrumentos de mensuragao ou processos
padronizados. A grande reflexdo que o autor nos coloca é, com que objetivo os

homens necessitam determinar o tempo?

A expressdo “tempo” remete a esse relacionamento de posigbes ou
segmentos pertencentes a duas ou mais sequéncias de acontecimentos em
evolugao continua. Se as sequéncias em si sdo perceptiveis, relaciona-las
representa a elaboragcdo dessas percepgdes pelo ser humano. Isso
encontra expressao num simbolo social comunicavel — a ideia de “tempo”, a
qual, no interior de uma sociedade, permite transmitir de um ser humano
para outros, imagens mnémicas que dao lugar a uma experiéncia, mas que
nao podem ser percebidas pelos sentidos perceptivos (ELIAS, 1998, p. 13).

Conhecido popularmente por “O Tempo”, o poema “Seiscentos e sessenta e
seis” de Mario Quintana, foi publicado pela primeira vez no ano de 1980 em sua obra

Esconderijos do Tempo.

A vida é uns deveres que ndés trouxemos para fazer em casa.
Quando se V&, ja sao 6 horas: ha tempo...
Quando se V&, ja é 62-feira...
Quando se vé, passaram 60 anos...
Agora, é tarde demais para ser reprovado...
E se me dessem — um dia — uma outra oportunidade,
eu nem olhava o reldgio
seguia sempre, sempre em frente...
E iria jogando pelo caminho a casca dourada
e inutil das horas.

(Mario Quintana / 1980)

O poema nos remete a ideia de que nascemos com uma tarefa a cumprir,
que a nossa existéncia faz parte de uma missao, a qual temos “urgéncia” em viver.
Arriscamos aqui, uma analogia ao contexto formal escolar, no qual, para ndo sermos

“reprovados”, precisamos cumprir com nossos deveres — e no “tempo” certo.
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Nesse sentido retomamos a fabula de Lewis Carroll. No mundo “real” (que
nao era o Pais das Maravilhas), Alice era uma menina de sete anos, e como tal,
tinha em sua rotina diaria compromissos como ir a escola e fazer suas tarefas de
casa.

A escola era a instituicdo detentora do conhecimento e do senso de
verdade. Uma conta matematica ou um poema eram validados pelo que se
aprende, lugar em que se normatiza e padroniza o conhecimento e, para

Alice, era ali que ela detinha seu conhecimento de mundo (PEREIRA, 2017,
p. 28-29).

Os aspectos abordados nos permitem uma relagdo como o objeto de estudo
desta pesquisa — a escola de tempo integral — instituicdo formal e intencional de
ensino na qual a categoria tempo esta intrinsecamente arraigada em todas as
nuances de sua organizagao.

Para Arroyo (2005, p. 187-188), “a tematica do tempo é central no cotidiano
escolar e docente”. O autor nos provoca com algumas indagagdes: “Por que
reorganizar a escola, a enturmacado e os agrupamentos, as aprendizagens, a
avaliacido e até nosso trabalho docente, tendo como referéncia os tempos dos
educandos e dos educadores?”

Em sua obra Imagens quebradas, apresenta uma ampla reflexao acerca das
nossas identidades pessoais e coletivas como docentes. Evidencia as constantes
mudancgas pelas quais os estudantes (criangas, adolescentes e jovens) passaram ao
longo da histéria, o que por sua vez, provocam fortes “tensées” na pedagogia e na
docéncia. A “quebra nas imagens” desses educandos nos coloca frente a frente com
as nossas proprias identidades e exige que “repensemos as metaforas da docéncia
e da pedagogia a partir das possibilidades e limites reais de viverem sua infancia e
adolescéncia, sua juventude e vida adulta” (ARROYO, 2005, p. 11). Nesse sentido,
de rever a pedagogia e a docéncia, mergulha no dia a dia da escola, com todos os

seus “mal-estares”, porém promissores.

A pedagogia escolar € como uma combinagdo de imagens e cores. O
importante é acertar com sua combinagao e com o foco que dé sentido a
imagens e cores por vezes tao chocantes (...) reconhegamos que estamos
diante de um novo foco de sentido. Promissor para o magistério (...)
imagens ndo mais romanceadas nem satanizadas, mas reais, chocantes,
multifacetadas de fracassos, de contravalores, de sombras, mas também de
valores, de luzes e de resisténcias (ARROYO, 2005, p. 15).
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Mergulho esse que, segundo o autor, perpassa pela “reestruturagdo dos
tempos escolares para aproxima-los dos tempos dos educandos e da especificidade
das formas de viver os ciclos da vida, ndo como uma opg¢ao gratuita, inconsequente,
apressada, mas como intuicdo da centralidade do tempo no trato da garantia do
direito a escolarizacao e a educagao” (/bid. p. 25).

A categoria tempo vem se constituindo foco de estudos e investigagoes,
principalmente quando se coloca em pauta a qualidade da educacido publica.
Cavaliere (2007, p.1017) aponta a ampliacdo do tempo escolar como elemento
fundamental nas reflexdes sobre a escola e sua organizagado. Porém afirma que a
maior quantidade de tempo nao determinara por si sé, praticas escolares
diferenciadas. Uma mudanca na concepg¢ao de educagao escolar, perpassa por uma
“analise do tempo de escola em sua dimensao socioldgica, ou seja, na dimensao
que o compreende como tempo social”.

A autora também discute a compreensao do carater relativo e contingente do
tempo de escola a partir da compreensao de sua génese historica, uma vez que os
modelos escolares perpassam longos periodos com lentas transformacgdes, o que
facilita sua naturalizacao.

Compreender a rotina escolar, seus horarios fixos de aula, intervalos de
atividades, periodos determinados para a execucao de tarefas, além dos processos
criados para avaliar (ou medir) os diferentes tempos de aprendizagem dos alunos, e
por que nao dizer, dos professores e demais funcionarios, quando tratamos da

questao de seu proprio desenvolvimento profissional, € o que Elias (1998) ressalta:

O carater de dimensao universal assumido pelo tempo é apenas uma
figuragdo simbdlica do fato de que tudo o que existe encontra-se no fluxo
incessante dos acontecimentos. O tempo traduz os esforgos enviados
pelos homens para se situarem no interior desse fluxo, em que determinam
posi¢cdes, medem duracdes de intervalos, velocidades de mudangas, etc
(ELIAS, 1998, p. 31-32).

Podemos citar também Parente (2010), que analisa o tempo considerando
sua construgao soécio-histérica e cultural. Para a autora a forma de organizacéao da
escola € proveniente das construcbes e necessidades historicas que a

determinaram.
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Afirmar que os tempos escolares sao construgdes histéricas, sociais e
culturais significa entendé-los em sua complexidade e dialeticidade; significa
compreender que existem motivacbes para as formas presentes e
possibilidades para as formas futuras. Significa ainda compreender os
sujeitos da educacao como seres histéricos, sociais e culturais, imersos no
processo de construgdo. Por ultimo, significa desejar que os tempos
escolares sejam construidos por meio de um olhar mais atento aos sujeitos
das praticas educativas (/bid, p. 136).

Administrar o tempo € um dos aspectos mais tensos e dificeis, um dos
maiores desafios para a organizacao do trabalho no ambiente escolar. Todos esses
apontamentos nos trazem essa conotacdo. Somamos entdo a dimensao do tempo
cronolégico ampliado da escola, a extensdo da jornada diaria, na qual destacamos
um questionamento muito interessante de Cavaliere (2007): mais tempo para qual
escola?

A autora coloca em xeque a relevancia pedagdgica dessa ampliagdo do

tempo tendo em vista unicamente a instrugao escolar.

Portanto, a ampliagdo do tempo de escola somente se justifica na
perspectiva de propiciar mudangas no carater da experiéncia escolar, ou
melhor, na perspectiva de aprofundar e dar maior consequéncia a
determinados tragos da vida escolar. Toda e qualquer escola sempre atua,
ou pretende atuar, para além da instrucdo escolar. Um grau de
responsabilidade socializadora, principalmente para as criangas pequenas,
€ inerente a vida escolar (CAVALIERE, 2007, p.1021).

Essa mudanca de otica se reflete na perspectiva de qual concepgédo de
educagcdo deve perpassar a ampliacdo de tempo escolar, superando seu carater
unicamente instrucional e sua estrutura rigida e linear — retomando Elias (1998),
compreendendo-a no constante fluxo de acontecimentos. A esse respeito

trazemos a contribuicdo de ArcoVerde (2012):

O tempo se apresenta como elemento bastante significativo na cultura
escolar, ndo por sua concepgdo linear fisica — o tempo do reldgio,
construido pelo homem, com o refinamento da ciéncia, que resultou na
uniformizagdo e universalizagdo do tempo cronolégico no mundo —, mas
pelo aspecto dindmico que ele toma, seja em relacdo as praticas
pedagodgicas presentes na transmissao cultural da escola, seja pelo aspecto
organizativo dos tempos sociais € humanos na instituigdo escolar
(ARCOVERDE, 2012, p. 89).
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A autora discute a relevancia de pensarmos o tempo no ambito da escola,
compreendendo seus varios significados a fim de reorganizar possibilidades
educacionais para estudantes, para instituicoes escolares e seus projetos
pedagdgicos.

E preciso retomar as reflexdes e perceber que o tempo é humano, ndo é
unico, mas plural, distinto, individual e coletivo e que os tempos escolares
devem ser compreendidos como espago, como relagdo com o0s

conhecimentos, também como objeto histérico construido pelos homens
(ARCOVERDE, 2012, p.85).

Sao consideragdes que enfatizam o tempo como uma sofisticada
representacdo simbdlica, composta por elementos que se relacionam entre si, e que
acabam por “regular” as vivéncias sociais. No caso especifico da organizagao da
escola, demarca periodos e turnos, perpassa o planejamento trabalho pedagdgico,
mas também todas as relagdes que ocorrem e que sao inerentes a ele.

Ampliar o tempo de permanéncia na escola exige aprofundar todas essas
questdes, exige “planejar e tratar pedagogicamente a construgdo de um tecido de
relacdées e de convivios” (ARROYO, 2005, p. 27). “Ampliar o tempo de permanéncia
na escola é possibilitar aos alunos realizarem multiplas experiéncias e poderem
repeti-las outras tantas outras vezes para que se incorporem em suas vivéncias
reais” (BRANCO, 2009, p. 37), é fazer desse tempo a mais, oportunidades que
possam contribuir para outra qualidade de experiéncia escolar.

Tempo, tempo, tempo...

Deixamos como uma reflexao final, um dos didlogos mais conhecidos da
fabula de Lewis Carroll:

Alice: Quanto tempo dura o que é eterno?

Coelho: As vezes, apenas um segundo...

2.3.1 Articulando tempo, espaco e jornada ampliada

As salas de aula lhe pareceram sem duvida menores; os corredores, mais
estreitos; a escadaria, pela qual se subia ao andar superior, onde estavam
as salas de aula das meninas, com menos degraus; o patio de recreio,
muito reduzido. Como poderiamos — ele pensou — brincar e nos mover
nele, os mais de trezentos meninos e meninas que coabitavamos naquele
limitado territério? Mas a meméria nao lhe era infiel: o espaco que
contemplava era, ainda que menor, 0 mesmo cenario de sua infancia, e os
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lugares que observava correspondiam aos seus primeiros esquemas
perceptivos. A escola havia sido, para ele, depois da sua casa e de alguns
limites proximos a ela, uma experiéncia decisiva na aprendizagem das
primeiras estruturas espaciais e na formacdo de seu proprio esquema
corporal (VINAO FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 22).

O trecho acima, retirado da obra Curriculo, espago e subjetividade: a
arquitetura como programa, evidencia que espago e tempo ndo sao simples
esquemas abstratos, ou estruturas neutras nas quais ocorre a agao escolar, o que
nos permite ampliar o olhar sobre tais categorias, considerando-as como elemento
curricular. O espaco-escola nao se restringe ao local em que ocorre a educagao
institucional, um simples cenario planificado no qual os atores que intervém no
processo de ensino-aprendizagem executam um repertorio de agdes.

Tempo/espago no ambiente escolar € uma relagdo inquestionavel, séo
elementos intrinsecamente articulados e determinantes para a organizacdo de
qualquer atividade humana. Para os autores, “0 espaco escolar tem de ser analisado
como um constructo cultural que expressa e reflete, para além de sua materialidade,
determinados discursos” (VINAO FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 26).

Desta maneira, refletir questdes pedagdgicas da contemporaneidade tendo
em vista as articulagdes entre tempo, espaco e jornada ampliada € importante para
compreendermos, ndo s6 como se constitui o trabalho educativo nas escolas de
tempo integral, mas todas as relagdes que ocorrem nesse ambiente.

Como vislumbrar e considerar entéo, tais categorias tendo em vista a jornada
escolar ampliada? Que reflexbes se tornam urgentes e que demandam esforgo
coletivo para serem planejadas e colocadas em pratica?

A principio, tomaremos por base trés artigos recentes que trazem essa
reflexdo. Dois deles publicados em 2018 na Revista Em Aberto n. 101: Outros
olhares sobre os processos educativos e Educagdo, espaco, tempo: conexées,
ambos da mesma autora — Karla Saraiva. O primeiro apresenta as discussdes que
envolvem a coletdnea de trabalhos da edigdo, ressaltando a importancia de se
colocar em pauta as relagdes entre educagao, espago e tempo. Ja o segundo ensaio
da énfase a tematica, destacando as articulagdes entre os significados espaco-

temporais e as concepgdes educacionais, tendo como foco a escola.
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Espaco e tempo s&o dimensdes constitutivas dos modos de vida e das
formas de estar no mundo. Como esses elementos sdo apreendidos em
uma dada cultura, os significados e usos que s&o ai tramados estao
inextricavelmente associados com a organizagéo social. Sendo assim, os
processos educacionais estdo, também, estreitamente articulados com as
relacbes espaco-temporais de uma sociedade. A educagdo, por ser
atravessada pelas transformagbes das relagdes espaco-temporais que
ocorrem, transforma-se e também contribui para essas transformacgdes
(SARAIVA, 2018, p.15).

A autora ressalta no texto introdutério, a sociedade contemporanea e suas
profundas transformag¢des “nos modos de significar e utilizar espago e tempo”,
indagando como tais mudangas estdo afetando o campo educacional. Ressalta
inclusive a importancia de se investigar como essas relagdes espacgos-temporais
vém se constituindo historicamente. Perspectiva que ira delinear no artigo seguinte,
no qual aborda os efeitos das transformagdes que ocorreram nas relagcdes espaco-
temporais no Ocidente medieval a modernidade.

“O modo como se passou a significar o espago e o tempo guarda relacédo de
causalidade imanente com a emergéncia da escola, pois, entre outros
acontecimentos, permitiu o surgimento da nog¢do de infancia e de organizagéo
disciplinar” (SARAIVA, 2018, p. 16), o que nos permite um J/ink com as ideias
anteriormente apresentadas por Arroyo (2005), ao ressaltar a necessidade de se
quebrar as imagens de infancia a fim de redescobrir as dimensdes da pedagogia e
da docéncia.

Inicia o texto Educacéo, espacgo, tempo: conexdes, com um percurso historico
evidenciando o espaco medieval marcado pelo teocentrismo e constituido por
mundos isolados, e a nocdo de tempo enfraquecida, orientada pelos fenbmenos
naturais: o dia e a noite, as estagbes do ano, as colheitas, as gestagcbes. Marca o
periodo compreendido entre os séculos XIV e XVI no qual ocorreram uma série de
acontecimentos que rompem com as no¢des medievais de espaco e tempo. Ambos
adquirem novos significados e passam a ser percebidos como elementos distintos.
Importantes rupturas demarcaram o campo de estudo das leis da Fisica e
contribuiram para a quebra nas concep¢des medievais de tempo e espaco, dando
lugar ao antropocentrismo.

Com a ideia de um tempo linear e de um espaco infinito, ambos mensuraveis,
fracionaveis e administraveis, comegou a se pensar em instituicdes reguladas por

horarios e periodos de funcionamento a partir de sua organizagado espacial. “As
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poucas escolas existentes até entdo ndo possuiam organizag&o coletiva de ensino,
nem havia regramento curricular que ordenasse as atividades” (SARAIVA, 2018, p.
27). Relembra o surgimento da primeira escola publica na Europa do Sec. XIX, com
diversas formas de organizacado, sendo a mais frequente por classes homogéneas
com alunos de idade semelhante, cujas atividades sao conduzidas por um professor.

Tendo em vista as finalidades desta pesquisa destacamos o movimento da
Escola Nova (passagem do Séc. XIX para o Séc. XX), inicialmente em varios paises
da Europa nos anos 1880. A autora ressalta dentre varios nomes: Edouard
Claparéde, Maria Montessori e Jean-Ovide Decroly, cujas proposi¢cdes escolares
foram marcadas por profunda ressignificacdo espago-temporal. Nos EUA o grande
contributo de John Dewey, que pensava a educagdo como processo de vida
presente, real e vital para a crianca. “A escola nao pode ser um tempo fora do tempo
de vida, mas um tempo da vida. Nao deve ser organizada como uma forma de
procrastinar o aproveitamento das aprendizagens para um tempo futuro, como
ocorria na escola disciplinar” (SARAIVA, 2018, p. 32). Concepgbes que, segundo
Moll (2012), influenciaram as propostas dos educadores brasileiros no século XX, e
que abriram portas para o debate da educacido integral compreendida como
educacdo escolar de dia inteiro, cujos marcos historicos remontam as Escolas-
Parque/Escolas-Classe de Anisio Teixeira e aos Centros Integrados de Educacéao
Publica (CIEPs) de Darcy Ribeiro.

Nomes significativos na histéria da educacdo publica no pais, Anisio e
Darcy vinculavam seu entusiasmo educacional aos sonhos de uma
sociedade efetivamente democratica que repartisse, entre todos os
cidadaos, conhecimentos e vivéncias educativas que lhes servissem de
suporte para a inser¢do plena na vida em sociedade (MOLL, 2012, p. 129).

O terceiro artigo, Tempos e espagos na ampliagdo da jornada escolar na
educacgdo brasileira’, ressalva articulagbes entre as categorias tempo e espacgo
abordando alguns ordenamentos legais para a formulagao de politicas de ampliagao

da jornada escolar no Brasil. Trata-se de uma versdo do ensaio apresentado na

9 Artigo publicado em 2007 (Editora CRV/Curitiba) na coletanea Pesquisas sobre Educagéo Integral e Tempo
Integral: histérias, politicas e Praticas, organizada por Ana Maria Villela Cavaliere e Ligia Martha Coimbra da
Costa Coelho. Reune jovens pesquisadores — mestres, doutorandos e doutores — de diferentes municipios e
estados cujos estudos foram desenvolvidos pelo Nucleo de Estudos — Tempos, Espacgos e educacéo Integral —
NEEPHI.
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ANPED/2016, na qual os autores Costa, Rosa e Paiva (2017) abordam a
especificidade da legislagdo educacional para a questdao do tempo e do espacgo e por
fim apresentam como essas duas categorias foram articuladas no movimento das

Cidades Educadoras e seus reflexos normativos.

O Movimento das Cidades Educadoras teve origem no ano de 1990,
quando um conjunto de cidades reunidas em Barcelona — Espanha, adotou
a ideia de pensar a educagao da cidade, reconhecendo-a como espago
educativo e formativo de seus residentes. Assim, partiu-se da premissa de
que diferentes lugares citadinos dispunham de possibilidades educativas
que deveriam ser mapeadas e reconhecidas por seus gevernates e demais
moradores. (COSTA, ROSA e PAIVA, 2017, p.62).

Discorrem sobre todos os marcos legais (ja expostos neste capitulo) e
ampliam as discussbes abordando a proposta educacional referenciada no
movimento que destacou o carater educativo das cidades independente de sua
dimensao territorial.

Gadotti (2009, p. 61) também faz referéncia a esse movimento, destacando
que “educadora é a cidade onde todos os seus habitantes usufruem das mesmas
oportunidades de formacao, de desenvolvimento pessoal e de entretenimento que
ela oferece”. Em seu texto, faz uma citacdo do Manifesto das Cidades Educadoras,
documento que foi aprovado em Barcelona (1990) e revisto em Bolonha (1994).

Transcrevemos aqui:

A satisfacdo das necessidades das criangas e dos jovens, no ambito das
competéncias do municipio, pressupbe uma oferta de espacgos,
equipamentos e servicos adequados ao desenvolvimento social, moral e
cultural, a serem partilhados com outras geracées. O municipio, no
processo de tomadas de decisbes, devera levar em conta o impacto das
mesmas. A cidade oferecera aos pais uma formacdo que lhes permita
ajudar os seus filhos a crescer e a utilizar a cidade num espirito de respeito
mutuo. Todos os habitantes da cidade tém o direito de refletir e participar na
criacdo de programas educativos e culturais, e a dispor dos instrumentos
necessarios que lhes permitam descobrir um projeto educativo, na estrutura
e na gestdo da sua cidade, nos valores que esta fomenta, na qualidade de
vida que oferece, nas festas que organiza, nas campanhas que prepara, no
interesse que manisfeste por eles e na forma de os escutar (GADOTTI,
2009, p.61).

Reiterando essa questao, Branco (2009) aborda a importancia da educagao

integral se desenvolver em multiplos espacos da cidade, para além dos muros da
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escola. Compreendendo territérios mais amplos como pracgas, bibliotecas, museus e

teatros.

De tal forma que locais com potencial educativo até hoje ignorados pela
escola possam a ser utilizados pelo grupo de aprendizes para suas
exploragbes e descobertas, porque se esses locais e equipamentos fazem
parte da vida social desses grupos estao plenos de significados e valores
para serem apreendidos (BRANCO, 2009, p.37).

Retomamos Vifao Frago e Escolano (2001) ao afirmarem que o espago
escolar, para além de um constructo cultural, € “um mediador cultural em relagao a
génese e formagao dos primeiros esquemas cognitivos e motores, ou seja, um
elemento significativo do curriculo, uma fonte de experiéncia e aprendizagem”
(VINAO FRAGO e ESCOLANO, 2001, p.26). Sentimo-nos instigadas a refletir. Como
ocupamos esse tempo/espaco escolar? Que légica norteia a organizagao temporal,
a organizagao dos espacgos e a distribuicdo dos conteudos e das aprendizagens?
Tais tarefas sdo pacificas ou carregadas de conflito? Por que administrar o tempo na
escola é tdo tenso? Como torna-lo mais fecundo? — parafraseando Arroyo (2005).

Isto posto, esperamos que estes questionamentos, bem como os
fundamentos delineados, nos permitam discutir as informacdes obtidas na pesquisa
de campo, trazendo contributos para o enfrentamento do cotidiano das escolas com

jornada ampliada.

2.4 EDUCACAO INTEGRAL (EM) TEMPO INTEGRAL NO MUNICIPIO DE
CURITIBA

Para iniciar esta sessao, voltamos no tempo em 1963, marco historico que
determina o surgimento da RME de Curitiba, quando o entdo prefeito Ilvo Arzua
Pereira, inaugurou o Grupo Escolar Papa Jodo XXIIl — primeira escola da rede
municipal. Fato interessante, uma vez que dois anos depois (1965), seguindo a
legislagdo do Plano Diretor?®, transformou o referido grupo escolar em Centro
Experimental Papa Jodo XXIII, por meio do Decreto Municipal N° 907. Estratégia do

governo para promover uma politica educacional voltada ao atendimento integrado

20 A legislagdo do Plano Diretor previa a criagcdo de escolas proximas as unidades de saude, mobilizando a
implantacao de Centros Educacionais no municipio.
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da crianga — envolvendo a escolaridade e servicos de saude, cultura e lazer

(GERMANI, 2006) e

escolar no municipio.

marcando a primeira experiéncia com a ampliacdo da jornada

De acordo com relatérios do Departamento do Bem Estar Social, o Centro
Experimental Papa Jodo XXIIl era composto pelo Grupo Escolar, pelo
Centro de Artes Industriais e pelo Clube de Interesses. Compunham ainda
esse Centro, a Biblioteca Comunitaria e a Unidade Sanitaria, que
funcionavam em prédios da Prefeitura, em convénio com as Secretarias da
Educacao e da Saude. O Centro Experimental Papa Jodo XXIll oferecia o
ensino primario em cinco anos, ofertando ao aluno atividades extra-classe
que se realizavam em diversos setores do Centro (Centro de Artes
Industriais, Clube de Interesses, Biblioteca Comunitaria e a Unidade
Sanitaria). A oportunidade de participar dessas atividades era expandida a
toda a comunidade local interessada (GERMANI, 2006, p. 46).

ArcoVerde (2003) igualmente faz alusdo aos Centros Comunitarios

destacando a forte infuéncia dos ideais escolanovistas no planejamento de sua

estrutura. A autora menciona que os programas politicos de educagao juntamente

com projetos urbani

sticos realizados pelo Instituto de Pesquisa e Planejamento

Urbano de Curitiba (IPPUC), deram base para a expansdo quantitativa da RME.

Destaca ainda que

muitos desses programas, eram propostas de ampliagdo do

tempo destinado a atividades educacionais, culturais, comunitarias e artisticas com o

aluno.

De 1963 vamos para 1987 — quando teve inicio a oferta da jornada escolar

ampliada no municip

io, com as primeiras Escolas de Tempo Integral (ETls), a partir

do Projeto de Escolas Integradas em Periodo Integral, cuja proposta era,

(...) ampliar o tempo de permanéncia da crianga de 12 a 42 série do ensino
fundamental na escola, por um periodo que variava de oito a nove horas
didrias, objetivando uma melhoria da qualidade educacional com a
diminuicdo da evaséo e repeténcia (ARCOVERDE, 2003, p.151).

Foram criadas oito unidades?' cuja proposta pedagdgica previa a jornada

diaria de nove horas

— com quatro horas destinadas ao nucleo comum, e as outras

21 S30 elas: Antbnio Pietruza, Adriano Robine, Belmiro César, Jornalista Claudio Abramo, Do Expedicionario,
Erasmo Pilotto, José Lamartine de Oliveira Lyra e Francisco Frischmann. Em 1987, a escola municipal Antonio
Pietruza foi a primeira a funcionar com atividades no periodo integral. Em 1998, a escola municipal Erasmo
Pilotto deixa de ofertar esse atendimento, adaptando o prédio para os estudantesde quinta a oitava séries.
((STIVAL, MIRA E WHITHERS, 2009, p.209).
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quatro, as oficinas especificas, além de uma hora de almogo. Para esse atendimento

os ambientes foram planejados e receberam especificagcbes como:

(...) area administrativo-pedagogica, cozinha industrial, refeitério, cancha
poliesportiva, banheiros com chuveiros, salas de aula, e demais espagos
destinados as oficinas especificas (literatura, matematica, historia,
geografia, arte, educagdo fisica e cotidiano, laboratério fotografico,
laboratdrio de ciéncias e biblioteca), além das salas de aula (STIVAL, MIRA
e WHITHERS, 2009, p. 209).

As ETIs faziam parte de uma proposta de reforma educacional que
priorizava mudancas nas instituicdes, no intuito de promover uma melhor qualidade
da escola, a partir da transformagao das praticas sociais existentes, especialmente
para a populagao mais pobre (ARCOVERDE, 2003).

A década seguinte (anos 90), foi marcada por um projeto que envolveu
varias Secretarias Municipais, considerando regides de baixa renda da cidade e a
otimizacdo do espacgo ja existente na escola, para a construgdo de um complexo
com trés pavimentos que ofertaria aos alunos a ampliagdo da carga horaria de
quatro para oito horas diarias.

Assim, o periodo de 1989 a 1992 foi marcado pela implantacdo dos Centros
de Educacao Integral (CEIs), cuja politica educacional tinha por foco um “salto
qualitativo” em relagcéo a educagao publica ofertada. O primeiro a ser inaugurado foi
o Centro de Educagéao Integral Doutel de Andrade (em margo de 1991, no Bairro do
Boa Vista), cujas primeiras experiéncias serviram de analise para um grupo de
estudos, pelo qual foram estabelecidos fundamentos para a proposta pedagdgica

dos CEls — referéncia para as demais unidades que seriam implementadas.

Ampliando o tempo da escola, consequentemente ampliam-se as
oportunidades de aquisicdo do conhecimento sistematizado. Para isto néo
se pode perder de vista os vinculos com a realidade diaria, criando
situacoes de efetivo exercicio de cidadania, entendida esta como
compreensao e intervengao critica sobre a realidade. A agao educativa
ainda que centrada na realidade mais imediata, deve tomar sempre como
referéncia as relagdes sociais menos imediatas (CURITIBA, 1996, p. 5).

Ao final do ano de 1992, tendo por parametro o projeto piloto desenvolvido
no CEIl Doutel de Andrade, mais vinte e oito CEls foram se estendendo para as

regides mais vulneraveis da cidade. Periodo que culmina com a elaboragdo da
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Primeira Proposta Pedagdgica de 1992, aprovada pelo Conselho Estadual de
Educacgao (CEE) — pelo Parecer 172/92.

Ao longo desse periodo, a proposta inicial foi sofrendo alteragées em fungao
da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDBN
— Lei 9.394/96), assim como de estudos e reflexdes envolvendo os
profissionais da Secretaria Municipal da Educagédo (SME) e das escolas,
retratando diferentes concepgbes sobre a organizagdo do trabalho
pedagdgico nos espacgos de educagdo em tempo integral (STIVAL, MIRA e
WHITHERS, 2009, p. 210).

Mesmo com a mudanga de gestdo, o governo municipal deu continuidade
ao programa concluindo as quatro ultimas construgdes e promovendo a escrita de
um novo documento a partir do Circulo de Estudos??, a fim de solucionar as
dificuldades elencadas pelas equipes escolares, principalmente acerca dos

encaminhamentos sugeridos anteriormente.

Analisando a realidade das escolas de tempo integral do Municipio de
Curitiba fica evidente a necessidade de discutirmos algumas diretrizes
metodoldgicas para clarificar a agao desenvolvida nessas escolas, muitas
das quais estdo implicitas em nossa pratica pedagdgica. A experiéncia nos
mostra que este € um anseio de todos os profissionais envolvidos com este
trabalho e que, em sua maioria, sentem dificuldades para atuar numa escola
com caracteristicas tao distintas das que estavam habituados a trabalhar
(CURITIBA 1996, p. 9).

Destacamos também que durante toda década de 90, atividades
organizadas para o contraturno escolar foram promovidas por outras instancias
municipais: como foi o caso do Programa de Integragdo da Infancia e Adolescéncia
(PIA) mantido pela Secretaria da Crianca, e dos Espacos de Contraturno
Socioambientais (ECOS), administrados pela Universidade Livre do Meio Ambiente.

Ambos, historicamente incorporados a Secretaria Municipal da Educacdo e que

22 Os Centros de Educacao Integral e as Escolas de Tempo Integral tém apontado, em diferentes momentos,
uma série de situagdes especificas que muitas vezes tém se constituido em entraves para a viabilizagdo do
trabalho pedagdgico. Sejam situagbes de ordem conjuntural e/ou estrutural, pedagdgica e/ou administrativa,
tais situagdes ndo podem deixar de ter a devida consideragao na busca dos provaveis encaminhamentos para
a superacdo dos problemas levantados. E nesta direcdo que o presente trabalho se situa, isto &, na
perspectiva de uma reflexdo coletiva, tedrico-pratica, que permita um conhecimento profundo da realidade dos
CEls e ETls, com vistas a proposi¢cdo de formas de superagdo da problematica atual que os caracteriza.
(Relatdrio interno da equipe organizadora: Circulo de Estudos CEls e ETIs / A organizagcdo do trabalho
pedagdgico — junho a novembro de 1995).
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deram origem ao que conhecemos hoje como Unidades de Educacio Integral

(UEls).
Em 2003, ha a necessidade de reconfiguracdo dos equipamentos e a SME
incorpora as 30 unidades do Programa de Integracado Social da Crianca e
do Adolescente (PIA), da extinta Secretaria Municipal da Crianga (SMC),
que foram vinculadas a uma escola municipal proxima, fazendo parte das
unidades de educacé&o em tempo integral do municipio. Nesse mesmo ano,
as 33 unidades do programa PIA Ambiental, desenvolvido até entdo pela
Secretaria do Meio Ambiente, também s&o incorporadas a SME, passando
a denominar-se Espagos de Contraturno Socioambiental (ECOs), sendo

administrados pela Universidade Livre do Meio Ambiente (STIVAL, MIRA e
WHITHERS, 2009, p. 210-211).

Sao espacos educativos que possuem configuracdes fisicas diversas cuja
organizagao cabe ao coordenador??, a fim de propiciar um ambiente aconchegante e
acolhedor para vivéncias praticas, aprofundamento e a ampliagcdo dos componentes

curriculares estudados na escola.

Nas UEls a capacidade de atendimento varia de acordo com a estrutura
fisica [...] os profissionais que trabalham nas UEls sao professores lotados
na escola a qual a unidade esta vinculada e existem situagdes em que os
profissionais que trabalham com a educacdo integral ndo possuem
experiéncia anterior; neste caso, tanto a equipe pedagdgica da escola como
coordenador da unidade educativa, orientam o seu trabalho e proporcionam
capacitacao em servico. (BOETGER; SILVA e VASSOLER, 2013, p. 3576).

A primeira década dos anos 2000 foi caracterizada pela extingdo dos PlAs
(por meio do Decreto N.° 421/2004) e pela alteracdo de denominagdo dos ECOS
(disposta pela Resolugédo N.° 02/2010). Em 2013, o Decreto N.° 1551, dispde sobre
a extingao dos cinco ultimos equipamentos do Programa de Integragéo da Infancia e
Adolescéncia, que sao incorporados em unidades escolares da SME.

Desta forma, todas as Unidades de Educacao Integral ficam vinculadas
administrativa e pedagogicamente a uma escola municipal da rede em rotina de
nove horas diarias.

Outro marco nessa trajetoria histérica da RME refere-se a comiss&o criada

em 2005, para discutir o percurso de atendimento em regime de tempo integral,

23 Fungao desempenhada por um professor, cuja formagdo abrange pedagogia ou demais licenciaturas, de
fundamental importancia por representar o elo com a escola. Tem como grande desafio promover a integragéo
entre a pratica pedagdgica desenvolvida na escola com as praticas da educago integral. (BOETGER,; SILVA e
VASSOLER, 2013).
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tendo em vista a disparidade de propostas desenvolvidas nesses locais —
demarcados por estruturas fisicas tdo especificas. Contou com representantes de

todas as unidades oficiais que atendiam tal oferta.

O resultado desse trabalho foi expresso no volume 4 das Diretrizes
Curriculares para a Educagao Municipal de Curitiba / 2006 (grifo nosso),
num documento especifico sobre a educacgao integral. O documento visa
aprimorar a organizagdo administrativa e pedagogica de trabalho nos
espagos de educacdo em tempo integral do municipio, buscando
fundamentar e instrumentalizar as propostas pedagdgicas e propiciar maior
unidade do trabalho desenvolvido nos diferentes espacos (STIVAL, MIRA e
WHITHERS, 2009, p. 211).

A partir de entdo, outros documentos internos foram escritos na sequéncia e
marcaram o inicio do século com propostas e orientagdes no intuito de aprimorar o
trabalho educativo desenvolvido na jornada escolar integral: o 1° Caderno de
Orientagbes para o atendimento nas escolas de tempo integral®* e o 1° Caderno
Pedagodgico da Educacgéio Integral?®, ambos publicados em 2012.

O ano de 2012 também foi referéncia para a adesao do municipio ao
Programa Mais Educacado, criado pelo Governo Federal como estratégia para
ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades educativas e instituido pelo Decreto
N.° 7.083/2010, com objetivo de contribuir para a ampliagdo da jornada escolar e a
organizagao curricular do Ensino Fundamental na perspectiva da educagdo em
tempo integral.

Atualmente, 92 escolas municipais da RME ofertam a jornada escolar de
nove horas diarias em seus espacgos proprios ou nas UEls, e contam com
profissionais do magistério concursados, tanto para desenvolver as atividades

docentes quanto para organizagao do trabalho pedagdgico. No caso especifico, a

24 No intuito de redigir documento orientador, ao trabalho pedagdgico nas escolas que ofertam educagédo em
tempo integral e nas unidades de educacéo intgeral da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, a Secretaria
Municipal da Educagdo compbés uma comissdo de estudos com representantes dos Centros de Educagao
Integral (CEls), escolas com Unidades de Educacéo Integral (UEls) vinculadas e Unidades de Educagao
Integral desvinculadas, Nucleos Regionais de Educagéo, Geréncia de Educagéo Integral, Coordenadoria
Técnica — Estrutura e Funcionamento de Ensino, Departamento de Educagao Infantil e Coordenadoria de
Atendimento as Necessidades Especiais (CURITIBA, 2012c — Apresentacao).

25 Na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, embora as discussdes sobre a Educagao Integral ocorram desde os
anos 80, nas duas Ultimas décadas tiveram um novo olhar, a partir da escrita das Diretrizes Curriculares, em
2006, e, mais recentemente, pela preocupacdo da Secretaria Municipal da Educagcdo em ressignificar os
conceitos e contetdos para o tempo ampliado. Nesse sentido, foi pensado este Caderno, com o objetivo de
subsidiar o trabalho pedagégico dos profissionais que atuam nas unidades escolares que ofertam Educagéo
em Tempo Integral, sugerindo caminhos para a elaboragéo de propostas de trabalho, sem, contudo, esgotar as
reflexdes sobre as praticas possiveis (CURITIBA 2012b — Apresentagao).
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articuladora da educacao integral, que vem compor a Equipe Pedagdgica
Administrativa (EPA) da escola (formada pela diregdo e pedagogos escolares), com
objetivo de fortalecer o planejamento, a organizagdo e o acompanhamento das
atividades especificas desenvolvidas na ampliacdo da jornada escolar — foco de
analise desta pesquisa.

Para finalizar, mencionamos algumas publicagdes realizadas pela SME que
evidenciaram o trabalho desenvolvido durante o periodo de 2013 a 2016. Fruto de
ampla discussdo coletiva com as equipes escolares, dos nucleos regionais e
centrais da secretaria municipal, destacamos inicialmente o Documento do Curriculo
do Ensino Fundamental?®, que traz na esséncia do projeto educativo de Curitiba, os
pressupostos tedricos e metodoldgicos acerca da educagcdo em tempo integral do

municipio.

A educacgdo enquanto processo intencional tem na escola seu ambiente
institucionalizado, cuja fung¢ao social remete ao ensino e a aprendizagem de
todos(as) as(os) educandos(as) em sua integralidade, considerando os
aspectos cognitivos, afetivos, motores, histéricos, sociais, entre outros, ou
seja, em todas as suas dimensdes. Educar integralmente reafirma o nosso
desafio em ofertar a BOA ESCOLA, aquela que oportuniza a aprendizagem
de qualidade, embasada na discussdao, no planejamento, no
acompanhamento e na avaliagdo do conjunto de agbes que marcam o
trabalho pedagdgico da instituicdo. Assim, a Educacgao Integral é objetivo
principal de qualquer escola independentemente de sua carga horaria
(CURITIBA, 201643, p. 22).

Esses quatro anos igualmente foram marcados pela reescrita dos Projetos
Politicos Pedagodgicos das escolas municipais, fruto de encontros periddicos de
discussao e formacido — comentados no capitulo 4 deste trabalho.

Da mesma forma, destacamos documentos produzidos pela entdo equipe da
Geréncia da Educacao Integral, resultantes das propostas de trabalho desenvolvidas
com as escolas e unidades a partir dos encontros formativos que permearam a

ocasiao.

26 Desde 2013, nds, profissionais da RME, nos mais variados espacos de discussdo e formagdo (Semana de
Estudos Pedagdgicos, grupos de estudos, cursos de formacgdes, etc.) discutimos o sentido da agao politico-
pedagodgica operada nas unidades educativas e sua vinculagdo com a distribuicdo material do direito a
educagéo para todos e todas. Tais movimentos resultaram na assungédo de principios e pressupostos para o
desenvolvimento das agbes pedagogicas desenvolvidas nas unidades, por esta gestdo, pelas unidades e por
cada um de nés, profissionais da educacgéo, estabelecendo as dimensées de uma BOA ESCOLA (CURITIBA,
2016, p. 5).
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Nesse contexto temos o Caderno de Subsidios para a organizagdo das
praticas educativas em oficinas nas unidades escolares com oferta de educagdo em
tempo integral 2016%7, documento que detalha a metodologia do trabalho com as
praticas educativas, sua organizagao dentro do planejamento, além de apresentar
sugestdes a partir de experiéncias exitosas desenvolvidas nas unidades da prépria
rede de ensino.

O documento Tempos, Espacos e Numeros 201628 traz em sua esséncia
registros importantes que caracterizaram o percurso histérico da educagdo em
tempo integral na RME de Curitiba. Convém mostrarmos aqui os dados compilados
acerca das matriculas efetivadas na rede no periodo de 2010 a 2015. O Quadro 4,
retirado do proprio documento, evidencia o numero e o percentual das matriculas
efetivadas nos anos iniciais e finais do ensino fundamental, destacando os
atendimentos parcial e integral.

QUADRO 4 — NUMERO E DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DE MATRICULAS NO ENSINO
FUNDAMENTAL, POR TEMPO DE ATENDIMENTO (PARCIAL E INTEGRAL), SEGUNDO
SEGMENTO (ANOS INICIAIS E ANOS FINAIS), NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO, EM CURITIBA -
2010 - 2015

010 i) 2012
SEGMENTO PARCIAL INTEGRAL PARCIAL INTEGRAL PFARCIAL INTEGRAL
TOTAL TOTAL TOTAL
ABS. % ABS. % ABS. ‘ % ABS. ‘ %o ABS. ‘ % ABS. | %
ANDS INICIAIS T2.040 720 19.140 21,0 21180 70.71 787 18.152 212 £0.852 71.208 T4 18.488 208 B0.6TE
ANOS FINAIS 8.012 01.2 663 8 7575 6.835 (] 610 82 7445 7.066 oe.1 135 10 7201
TOTAL 78.861 789 18.803 201 88.764 77.538 Ter 18.782 203 97.208 78275 B0.8 18.601 192 96.876
013 2014 2015
SEGMENTO PARCIAL INTEGRAL PARCIAL INTEGRAL PFARCIAL INTEGRAL
TOTAL TOTAL TOTAL
ABS. % ABS. % ABS. ‘ % ABS. ‘ %o ABS. ‘ % ABS. | %
ANOS INICIAIS 60.027 703 18244 20,7 BBAT 80.107 B4 10.040 216 BB.147 66.100 Ta.7 20.102 33 £6.202

ANOS FINAIS 8.035 080 75 1.1 7.010 B.705 oe.o 120 20 6244 6.805 ors 172 25 B.BET

TOTAL 76.862 80.8 18.318 192 85.181 75.812 T8.8 18.179 202 84,891 72885 78.2 20274 218 23.158

Fonte: MEC/INEP - Censo da Educagéo Basica 2010 a 2015
Elaboragao: SME/Departamento de Planejamento e Informagdes

27 Fruto de construgdo coletiva e tem por objetivo ampliar as possibilidades de trabalho, diversificar e qualificar a
acao pedagogica a partir da proposigao de oficinas. Planejar esse tempo/espago, em que o processo educativo
torne-se integral e integrado, é possibilitar a todos e todas, estudantes e profissionais, desafios que contribuam
para a sua formagédo humana (CURITIBA, 2016b — Apresentacgéo).

28 Educagdo em tempo integral de Curitiba, tempos, espagos e nimeros 2016 € um material que vem agregar o
momento histérico importante que vivemos. Uma obra que reune e contextualiza a trajetéria da educacéo
publica em tempo ampliado da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, ressaltando a historicidade dos
programas e espagos de atendimento e sua evolugdo ao longo de quase trés décadas. Registro de
fundamental importancia para a preservacao do patrimdnio historico e da meméria desta rede (CURITIBA,
2016b — Apresentacao).
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De acordo com os dados apresentados, durante esses cinco anos, o total de
matriculas efetivadas na Rede Municipal de Ensino sofreu uma queda de 98.764
estudantes em 2010, para 93.159 estudantes em 2015. Contudo, a oferta de
atendimento em tempo integral, durante esse mesmo periodo, vai de 19.803 para
20.274 estudantes, considerando os anos iniciais e finais do ensino fundamental. O
que corresponde, em percentual, a um aumento de 20,1% para 21,8%.

Cadernos tematicos especificos das praticas educativas e outros exemplares
também foram publicados e podem ser facilmente encontrados para download na
pagina do Portal Cidade do Conhecimento, disponivel no enderegco online:

http://www.educacao.curitiba.pr.qgov.br/conteudo/gerencia-de-educacao-integral/3777 .

A partir de todo o panorama delineado, ressaltamos que a Secretaria
Municipal da Educac¢éo (SME) de Curitiba, que em 2018 € composta por 182 escolas
municipais, oferta de forma ininterrupta a educacao em tempo integral desde 1987.
Trinta e um anos de um percursso marcado pelas influéncias politicas, econdmicas e
educacionais de cada periodo — seja no ambito municipal, estadual, federal e até

mesmo mundial — conforme mencionamos nesse breve passeio pela histéria.
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3 PEDAGOGIA, EDUCAGAO E FORMAGAO — UMA RELAGAO POSSIVEL

A “primeira pedagogia” vai se constituindo em torno dessa quesao nuclear:
formar o ser humano, formar todas essas virtudes ou atributos, “transformar
0 pequeno animal em homem, na cidade”. Tudo isso pela Paideia, pela
educagédo. Colocado o foco nessa fungédo formadora, a pedagogia vai girar
em torno das questdes que a acompanhardo durante vinte e cinco séculos:
a virtude pode ser aprendida? O ser humano é educavel? Nasce pronto,
formado como humano ou precisara de tempo para conformar, constituir
como humano? (ARROYO, 2005, p. 226).

Como abordamos no inicio do capitulo 2, foi com os gregos antigos que
concebemos os primordios da pedagogia, “foi sob a forma de paidéia, de ‘cultura’,
que os gregos consideraram a totalidade de sua obra criadora em relagao aos outros
povos da Antiguidade de que foram herdeiros” (JAEGER, 2003, p. 7). Como
menciona Arroyo (2005), “o sentido primeiro da pedagogia € reconhecer que a
virtude, a formacao do ser humano se torna possivel ao longo do tempo, ao longo de
um processo educativo” (ARROYO, 2005, p.226). E desta forma vai avangando em
seus desafios, na medida em que se ocupa, ao longo de sua historia, em responder:

como formar? Como educar esse ser humano?

A pedagogia nasce quando se reconhece que essa formacdo, essa
fabricagdo é um projeto, uma tarefa intencional, consciente. E uma arte.
Uma arte que vai além do autoconhecimento. Uma tarefa antes de tudo da
propria polis, da cidade, do mundo tornado humano. E a sociedade
educativa, que educa e humaniza. E o espaco publico que enquanto
publico, democratico, € educativo (/bid., p.226).

Nessa perspectiva, ressalta a intencionalidade que catacteriza a pedagogia
e continua sua reflexdao abordando que educagdo e formagao caminham juntas.
“‘Docéncia, educagéao, formagao sao inseparaveis. Interrogar-nos pelos tempos, pela
l6gica temporal dessa formagao € realimentar nossa docéncia nas raizes mais
fecundas da teoria pedagégica” (ARROYO, 2005, p. 227).

E nessa logica temporal, buscando compreender cada momento em suas
nuances e influéncias, que iniciamos o capitulo voltando no contexto histérico do
Século XX, marcado por inumeras transformag¢des no campo e na cidade. Intensas
mudangas no ambito econémico, politico e até moral, delineiam a crise pela qual

passa a sociedade em geral no final do milénio, em busca de novos caminhos. “Com
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isso queremos dizer que nao sO a escola ou a pedagogia estdo em crise, mas a
propria humanidade se encontra na transposicdo de uma nova era, que exige a
construgao de outros valores e paradigmas” (ARANHA 1996, p. 163).

Contexto marcado por uma riquissima produgao pedagdgica, no qual uma
grande quantidade de teorias se destacam e embasam as propostas educacionais
que vém no bojo da necessidade da escola publica, leiga, gratuita e obrigatéria.
Grandes tedricos educadores e pedagogos perpassaram o periodo com inumeras
criticas ao modelo de escola tradicional, no entanto a autora destaca que para além
das tentativas de mudangas metodoldgicas, a propria instituicdo escolar se acha em
crise. “Mesmo porque, nesse final de século — e de milénio — € a maneira de pensar,
sentir e agir do homem contemporaneo que esta em questdo. O que exige, sem
duvida, profundas modificagcbes na pedagogia e nas formas de educar” (/bid., p.
187).

Somente nesse panorama — o Brasil da Primeira Republica — podemos fazer
referéncia a uma pedagogia nacional, pois até entdo, ndo havia atencdo do Estado
nem de tedricos especificos ao se tratar da educacgéo. “Os ideais liberais que agitam
o mundo nos Séculos XVIII e XIX, trazendo a tona fecunda reflexdao sobre educagao,
muito tardiamente chegam até nos. E geralmente transplantadas, sem a devida
reflexdo a respeito de nossas condigdes sociais, politicas e econdmicas” (ARANHA,
1996, p.197).

Nessa conjuntura, caracterizada pela implantagcdo dos pré-requisitos do
capitalismo e o desenvolvimento urbano-industrial, o ensino técnico-profissional
mereceu destaque. No entanto, “suas manifestagdes concretas, principalmente as
que se realizaram sob a forma de reformas da instrucdo publica, ndo ocorreram,
evidentemente, de modo idéntico na sociedade brasileira como um todo” (NAGLE,
1976, p. 125). Fato que nos remete a disparidade regional, muito presente até os
dias de hoje.

A implantagdo, em ambito nacional, de uma educag¢éo obrigatdria, publica,
gratuita e leiga, foi a bandeira defendida pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacéao
Nova de 1932, representando na histéria da pedagogia brasileira “a tomada de
consciéncia da defasagem entre a educagao e as exigéncias do desenvolvimento”
(ARANHA, 1996, p. 198).

No entanto, o periodo até 1939 assinalou descontinuidades na educacgao

brasileira, onde por um lado houve a preocupag¢ao com a melhoria na qualificacdo do
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profissional do magistério?®, a expansdo e organizagdo das universidades com
reformas que lhes conferiam “maior autonomia didatica e administrativa, interesse
pela pesquisa e difusdo da cultura” (/bid., p. 201), e ao mesmo tempo, a entrada do
Estado Novo e a promulgagao da Constituicdo de 1937, que deixa de proclamar o

dever do Estado em relacéo € educacgao, limitando sua agao.

E nesse contexto que, em 1939, época da organizagdo da Faculdade
Nacional de Filosofia — Universidade do Brasil — foi elaborado o Curso de
Pedagogia pelo Decreto-Lei N° 1190. Sua composigéo curricular voltava-se
a formacao do bacharel, reconhecido como técnico em educacio, e do
licenciado (professor) em varias areas da educacéo, inclusive no setor
pedagdgico. Tal configuragéo ilustra o que ficou conhecido por sistema
“3+1”, que por muito tempo marcou a contradicdo “conteido-método” dentro
do ambito educacional (RODRIGUES, 2007, p. 40).

A partir de entéo, o pais intercala periodos ditatoriais e de abertura politica,
marcando encontros e desencontros na educagdo com constantes reformas no
ensino universitario, novas regulamentagdes para a formacdo do pedagogo além
das tendéncias educacionais que surgem no contexto brasileiro.

O panorama contemporéaneo nos exige uma nova visao de mundo e de
formacdo de homem. “Fomos preparados para ensinar, capacitar para o mercado,
para passar de série, para passar no vestibular ou no concurso. Aos filhos do povo
temos de transmitir competéncias para sobreviver. Sdo essas as questdes que a
sociedade nos coloca” (ARROYO, 2005, p. 229).

Retomamos entdo o questionamento feito no inicio do capitulo 2 — de que
educagao estamos falando? Referenciamos Saviani (1997) ao afirmar que a
educacao € um fendmeno proprio do ser humano, que como tal, age de forma ativa
e intencional na natureza, produzindo de forma continua sua existéncia. Partindo
desses pressupostos, o autor enfatiza a producdo do saber, porém nao qualquer
saber, mas aquele resultante de um processo de aprendizagem, “o saber, objeto
especifico do trabalho escolar” (SAVIANI, 1997, p.13).

Trabalho escolar esse, que nado esta cumprindo com seu papel especifico e

ainda nos dias atuais nos remete a constantes reflexdes e estudos acerca do

29 Anisio Teixeira, enquanto Diretor Geral de Instrugdo do Distrito Federal (Secretario da Educagao), defende a
reestruturacdo das escolas normais visando uma melhor qualificagcdo do profissional do magistério. Para tanto,
estabelece um programa ideal que compreendia: cursos de fundamentos profissionais, cursos especificos de
conteudo profissional e cursos de integracao profissional; colocado em pratica pela Escola de Professores do
Intituto de Educagéo, posteriormente denominada Escola de Educagédo (RODRIGUES, 2007, p. 39).
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presente e o futuro da educacao no Século XXI e nos desafia a rever a fungéo social
da escola. Para Arroyo (2005) a fungdo formadora da escola e da docéncia esta
secundarizada, o que nos indica o quao distante estamos ainda em garantir a educagao

como direito universal.

O termo formagéo pretende chamar nossa atengdo de um lado para essa
rica trajetoria da construgédo de um direito tdo prenhe de promessas, e de
outro lado chamar a atengéo para a urgéncia de superarmos a estreiteza a
que reduzimos essas promessas quando pensamos e decidimos sobre a
escolarizagdo do povo. Tempos-ciclos de formagdo para afirmar essa
intencionalidade pedagdgica, cultural e politica. Para afirmar o direito de
todos a formacado plana como seres humanos. Para quebrar imaginarios
sociais e pedagogicos que véem a cultura e a educagdo como uma heranga
que vem de bergo. De berco de poucos (ARROYO, 2005, p. 238).

Reforgamos a relevancia deste estudo, quando se propde a mergulhar no
ambito da organizagcdo do trabalho pedagégico da escola (de forma especial a
escola que funciona em jornada escolar ampliada), o qual passa por profundas

reflexdes e debates sobre sua (re)organizagao.

(...) o pensamento educacional, as teorias pedagdgicas e a organizagéo
escolar ndo sao interpeladas apenas por novas pesquisas, novas teorias,
mas por praticas sociais e pedagdgicas novas carregadas de indagacdes
tedricas que exigem ser explicitadas, reconhecidas e incorporadas no
pensamento e na gestado educacional (ARROYO, 2013, p. 28).

Aqui se inserem as propostas educativas que exigem da escola uma
reestruturacao de seus tempos/espacos de formacido — “como equacionar curriculos,
didaticas, pedagogias, docéncia que reconhegam esses processos tensos de sua
formacao e os incorporem no direito a educagao?” (/bid, p. 36).

Problematizar a agéo da articuladora pedagdgica no cotidiano da escola de
tempo integral, de certa forma, nos possibilitou ampliar o olhar sobre o contexto do
trabalho pedagogico em que se fixam essas emergentes demandas de atendimento,

de organizacao e de formacgao.
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3.10 COTIDIANO DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E O TRABALHO DA
ARTICULADORA PEDAGOGICA

A pratica de trabalho do pedagogo deve estar baseada numa concepgao de
educacdo como ato politico relacionado intimamente com as mudancgas
ocorridas na sociedade. Portanto, a pratica do pedagogo deve estar
vinculada a teoria que procura desvelar a formagao de professores e
estudantes em um novo tempo, em que os avangos tecnolégicos trazem
para o ser humano novas necessidades, novos valores, novas leituras da
realidade (CURITIBA, 2012a, p.9).

Iniciamos com essa reflexdo que consta na introdugdo do documento
Subsidios a Organizagdo do Trabalho Pedagdgico nas Escolas da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba, referencial para o trabalho do pedagogo nas escolas da rede.
Publicado em 2012, apresenta uma série de reflexdes acerca da organizagao e da
rotina do trabalho pedagdgico, a partir de tematicas que perpassam o dia a dia e se
efetivam no codidiano escolar.

Articular a agdo do pedagogo na escola a uma concepgao de educagao
como ato politico nos remete a uma ligdo: “o direito a educagao esta politicamente
atrelado ao reconhecimento dos coletivos populares aos direitos humanos, sociais,
politicos mais basicos” (ARROYO, 2013, p. 38-39).

Conforme a Portaria N° 12/2017, que orienta o planejamento da pedagogia
escolar, cabe ao pedagogo: coordenar a organizacdo do trabalho pedagogico com o
coletivo de profissionais da unidade, no acompanhamento dos processos educativos
relativos a formacg&o, ao curriculo, ao planejamento (da unidade e dos docentes), a
avaliagdo, a interagdo com as familias e ao fortalecimento da gestdo democratica
(Art. 2°). Ou seja, esta no cerne de seu trabalho, acbes mediadoras e articuladoras,

na medida em que,

(...) ndo ha férmulas prontas a serem seguidas na criagdo de solugdes
adequadas para cada dilema da realidade escolar e, também, porque mudar
praticas pedagodgicas ndo se resume a um trabalho apenas técnico, mas
implica em reconhecer limites, enfrentamentos e insegurangas no préprio
trabalho (CURITIBA, 2012a, p.9).

O Projeto de Lei N.° 6847/2017, que dispde sobre a regulamentagdo do
exercicio da profissdo de Pedagogo, traz em seu Art. 2.° — Considera-se Pedagogo,
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para os fins desta lei, os profissionais portadores de diploma de curso de graduacao
em Pedagogia, para exercerem a docéncia, bem como atividades nas quais sejam
exigidos conhecimentos pedagogicos. E complementa em seu paragrafo unico, que
tais atividades podem ser realizadas em instituicbes de ensino publicas ou privadas
de educacdo, bem como em instituicées culturais, de pesquisa, ciéncia e tecnologia
e, ainda, de ensino militar.

Aponta com justificativa, o aumento significativo dos cursos de licenciaturas
no pais — dentre eles o curso de Pedagogia que corresponde a 44,5% do total de
matriculas, conforme o Censo de 2013. Ressalta ainda a regulamentagdo da
Profissdo de Pedagogo como “uma medida de reconhecimento e inclusédo de
milhares de profissionais qualificados no mercado de trabalho que representam uma
area de grande importancia, especialmente na educacao” (BRASIL, 2017b, p.3).

Percebemos nesses primeiros apontamentos a amplitude dos debates que
envolvem a pedagogia, tanto no dmbito especifico de atuagdo escolar, como em
outras instancias de processos educativos informais e nao formais. O que nos
coloca em pauta a fragilidade que ainda persiste em relagao as diretrizes do curso,
embora venha se afirmando no reconhecimento de sua especificidade, o que
demonstram as justificativas apontadas pelo referido Projeto de Lei. Da mesma
forma, evidenciamos avangos no que se refere ao seu estatuto tedrico, apesar de
serem acompanhados de muito conflito.

Libaneo (2004 p. 29-30) em seu livro Pedagogia e pedagogos, para qué?
evidencia a pedagogia como teoria e pratica da educagdo, colocando-a como um
‘campo de conhecimento sobre a problematica educativa na sua totalidade e
historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acao educativa”. Acéo
educativa que pretendemos abordar no contexto dessa pesquisa, ampliando o olhar
para as escolas que funcionam em jornada integral, e que nos desafiam nas
especificagdes do cotidiano e na organizagao do trabalho pedagdgico.

Conforme ja mencionamos, o curriculo da escola de tempo integral na RME
de Curitiba prevé a sua organizacdo em uma rotina de nove horas, e de acordo com
o documento anteriormente mencionado, no qual pensar em educacgao integral e em
educacado em tempo integral “pressupde compreender o processo de formagéao
humana como um processo permanente, comprometido com a construcdo da
liberdade, da autonomia, da solidariedade” (CURITIBA, 2012a, p.33).
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Acompanhando a trajetéria histérica da rede, esta posto no Curriculo do
Ensino Fundamental, que a ampliagdo do tempo escolar compreende um novo olhar
para a organizagao curricular, “com a integragdo dos campos do conhecimento e as
dimensdes formadoras do ser humano”, promovendo condi¢cbes diferenciadas de
acesso a bens culturais e qualificando o trabalho da escola publica (CURITIBA,
20164, p. 23).

Como descrito no capitulo anterior, a oferta do tempo integral na RME de
Curitiba ocorre de forma ininterrupta ha 31 anos, em edificios préprios (estruturados
ou adaptados) que identificam a arquitetura escolar, ou em algumas estruturas
fisicas diversas (UEls), que foram incorporadas a secretaria municipal ao longo
desse periodo. Vifiao Frago e Escolano (2001) em suas discussdes sobre a
arquitetura escolar ressaltam que na histéria da humanidade, nem sempre a
instrucdo e o ensino aconteciam em espacos fisicos que caracterizavam o ambiente
escolar.

O edificio-escola foi, por isso, uma constru¢ao diferenciada dos continentes
exclusivamente praticos (...) o edificio escolar € uma forma que comporta
determinada for¢ca semantica através dos signos e simbolos que exibe (...)
convém notar, no entanto, que isso ndo era assim antes de se configurar a
arquitetura escolar como um género especifico de ordem espacial. Nao o
era quando a escola nao existia como edificio ad hoc e a instrugdo poderia
levar-se a cabo em dependéncias tao diversas como os estabulos, os cafés

e salées de baile, os desvaos e cavalaricas, os cemitérios e atrios de
igrejas, os edificios fabris (VINAO FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 26).

Nas UEls a capacidade de atendimento varia de acordo com a estrutura
fisica — em média de 60 a 200 estudantes. Em 2012, a equipe da Geréncia de
Educacgao Integral desenvolveu uma pesquisa-agdo®® nesse espago educativo. O
foco de andlise foi a atuagcdo da coordenadora, no intuito de elucidar suas
atribuicoes e verificar como seu trabalho contribui para a integracdo dos espacos
escola/lUElI a fim de enriquecer a pratica pedagogica (BOETGER, SILVA e
VASSOLER, 2013).

30 Os procedimentos metodoldgicos da pesquisa incluiram: participacdo da Geréncia de Educacéo Integral nas
reunides com coordenadores, pedagogos e diretores das escolas integrais promovidas nos NREs; a
observagao do trabalho desenvolvido pelos coordenadores; a analise do Plano de Agéo das 46 unidades e do
relato de 32 coordenadoras sobre as dificuldades enfrentadas no encaminhamento do trabalho pedagdgico e
administrativo.
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O Grafico 3 — retirado do artigo publicado em 2013 — evidencia a diversidade
de dificuldades apontadas pelos relatos®’ das coordenadoras das UEls que
participaram da pesquisa. Sao dados e informacdes relevantes que, ndo so
reforgcaram a continuidade do acompanhamento da Geréncia de Educagéo Integral e
do Nucleo Regional de Educagao nas unidades, mas serviram como parametro para
o planejamento das agdes formativas a serem desenvolvidas no periodo seguinte
(2013/2016).

GRAFICO 3 - DIFICULDADES ENCONTRADAS PELAS COORDENADORAS PARA O
DESEMPENHO DO TRABALHO NA UNIDADE (2012)

18

M Recusa dos professores em participar dos|

Cursos
M Envolvimento da equipe

B Apoio da EPA
W Planejamento
W Organizagao dos espagos

M Preenchimento dos relatérios

M Falta de funciondrios

M Estrutura fisica

B Troca de coordenacdo

M Envolvimento da comunidade

M Documentos que orientem o trablho
I M Acompanhamentos e assessoramentos
por parte do NRE } 5
M Clareza no repasse das informacdes

FONTE — Dados fornecidos pela pesquisa realizada em 2012 com as coordenadoras das UEIs.

O relato das coordenadoras sobre o trabalho foi diverso, apontando desde a
dificuldade na orientacdo dos professores em relagdo ao planejamento com as
praticas educativas, até questdes administrativas e o envolvimento superficial da
equipe da escola. “Um dos grandes desafios para todos os profissionais que
trabalham com a educagado integral apresenta-se na articulagcdo dos espagos
escola/UEI” (BOETGER, SILVA e VASSOLER, 2013, p. 3582).

31 A pesquisa foi solicitada as 46 unidades de educagao integral da Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
obtendo-se o retorno de 32 relatos; destes, somente um foi devolvido com a solicitagdo de revisdo e
complementacéo de informagdes, pois fazia referéncia a rotina diaria da coordenadora e nao as dificuldades
enfrentadas no exercicio da fungao.
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Em seu texto, Placco (2012) aponta que as relagdes sociais/interpessoais
sado de fundamental importancia no trabalho cotidiano do coordenador pedagdgico e
sugere algumas agdes concretas para esse enfrentamento. Tendo em vista o
panorama que foi apresentado pela pesquisa realizada em 2012, destacamos: as
responsabilidades partilhadas — nas quais “nenhum processo de planejamento e de
desenvolvimento profissional, na escola, tem resultados efetivos se a
responsabilidade pelos processos e pelos resultados ndo € partilhada” e a
interlocugdo partilhada — “o planejamento e os movimentos de formagao dos
professores para uma melhor pratica docente precisam ser equacionados pelo(a)
coordenador(a) pedagogico-educacional” (PLACCO, 2012, p. 53). Ou seja, a
importancia do acompanhamento e articulagdo do coordenador pedagdgico na
comunicagao entre os profissionais da unidade escolar contribuindo para o
enfrentamento das dificuldades cotidianas.

No contexto da RME, somente no ano de 2013 (por intermédio da
contrapartida do municipio a adesao ao Programa Mais Educagéo), os Centros de
Educacgao Integral (CEls) e as escolas municipais com oferta do tempo integral,
passaram a contar com a coordenadora na equipe gestora. O processo ocorreu de
forma gradativa e ao final do ano de 2014, todas as unidades tinham a garantia de
indicar um profissional da escola para desempenhar essa fungao.

Para falar de gestéo (do latim gestio onis), vamos referenciar Ferreira (2007)

guando conceitua:

Gestdo € administragcédo, € tomada de decisédo, € organizagao, é diregao.
Relaciona-se com a atividade de impulsionar uma organizacéo. E um termo
que, historicamente, vem se afirmando no a&mbito da administragdo da
educagdo e no estudo das instituicdes e organizagbes, incluindo as
educacionais, como sindnimo de administragéo, e que se instala no mundo
pensante com um sentido mais dinamico, traduzindo movimento, agéo,
mobilizagao, articulagdo (FERREIRA, 2007, 170-171).

Falar de organizacado e gestdo no ambito escolar é referenciar um conjunto
de “normas, diretrizes, estrutura organizacional, agdes e procedimentos que
asseguram a racionalizagdo do uso dos recursos humanos, materiais, financeiros e
intelectuais, assim como a coordenagdo e o acompanhamento do trabalho das
pessoas” (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSHI 2005, p.293), assumindo que tais tarefas

sdo meios e condi¢des para atingir os objetivos especificos da escola.
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Objetivos esses administrados pela equipe gestora (EPA — equipe
pedagogico-administrativa) da escola, e que tem por finalidade a organizagao e a

conduc¢ao do trabalho educativo sob o principio da gestdo democratica, como:

(...) processo politico por meio do qual as pessoas na escola discutem,
deliberam e planejam, solucionam problemas e o0s encaminham,
acompanham, controlam e avaliam o conjunto das agbes voltadas ao
desenvolvimento da propria escola. Esse processo, sustentado no dialogo e
na alteridade, tem como base a participagao efetiva de todos os segmentos
da comunidade escolar, o respeito as normas coletivamente construidas
para os processos de tomada de decisdes e a garantia, aos sujeitos da
escola, de amplo acesso as informac¢des (CURITIBA, 2012, p. 10).

Ferreira (2007, p. 171-172) reforga que a gestdo da educacéo, como tomada
de decisdo, deve acontecer e se desenvolver em todos os ambitos da escola,
fundamentalmente na sala de aula, “onde se objetiva o projeto politico-pedagdégico
nao s6 como desenvolvimento do planejado, mas como fonte privilegiada de novos
subsidios para novas tomadas de decisdo para o estabelecimento de novas
politicas”.

Nessa conjuntura, entra em cena a articuladora da educagao integral, como
figura a mais na EPA e que tem por atribuigdo maior fortalecer o acompanhamento
especifico das atividades que ocorrem no tempo integral — uma vez que sua jornada
de trabalho segue a jornada de nove horas destinada a ampliacdo do tempo escolar.
Atribuicdo que, por sua natureza prioritariamente pedagogica, deve se configurar na
parceria e no compartihamento de responsabilidades com a equipe diretiva,
pedagogica e demais profissionais da escola, visando a qualidade dos processos
educacionais de aprendizagem e desenvolvimento do estudante, o
acompanhamento dos profissionais que trabalham com as praticas educativas.

Desta forma, sua maior contribuicdo na gestdo da escola se coloca no
fortalecimento das agbdes que envolvem a organizagao desses tempos, espacos e
saberes que compde a jornada escolar ampliada, tendo em vista a sua dimensao

qualitativa.
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4 DESENVOLVIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL - “APRENDIZAGENS AO
LONGO DA VIDA”

Sabemos que a tematica formagéo se constitui objeto de estudo no Brasil
entre educadores, pesquisadores e no ambito das organizagbes cientificas®?,
dedicando-se ao aprofundamento de questbes que possam contribuir com a
reformulacédo e o aprimoramento dos cursos de formagdo dos profissionais da
educacio.

Julio Emilio Diniz-Pereira, Editor da Revista Brasileira de Pesquisa sobre
Formagado de Professores®3, abre sua edigdo n.° 03 (2010) ressaltando que, pelos
ultimos levantamentos realizados, 0 campo de pesquisa em tormo da tematica tem
se tornado cada vez mais interdisciplinar, permeando diversas areas/campos do
conhecimento cientifico e pratico. Dentre as publicagdes, esta o artigo de Carlos
Marcelo Garcia®4, que aborda a carreira do professor iniciante e suas primeiras

experiéncias, do qual trazemos para iniciar essa discussao o conceito de profissao:

(...) € o resultado de um marco sociocultural e ideologico que influi na
pratica laboral, ja que as profissdes sao legitimadas pelo contexto social em
que se desenvolvem. Nao existe, portanto, uma unica definigdo de profissdo
por se tratar de um conceito socialmente construido, que varia no ambito
das relagdes com as condigbes sociais e histéricas de seu uso (GARCIA,
2010, p. 12).

Em que consiste a profissdo docente? Qual é sua ocupacdo especifica? A
docéncia é uma profissdo? Sao questionamentos com os quais o autor inicia seu
texto, e que servirdo de norte para tecermos algumas consideragbes acerca do
assunto.

Aponta inicialmente que, ao concebermos varias outras profissdes, seriam
perguntas faceis de responder; porém ao se tratar da profissdo docente, as

respostas exigem um maior grau de complexidade. Pois o ambiente escolar é

32 De forma especial a Associagdo Nacional pela Formagao de Profissionais da Educagdo / ANFOPE.

33 A Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formagao de Professores (RBFP) continua, no seu terceiro niumero,
seguindo a discussdo sobre os temas emergentes no campo da formacdo de professores. Além de
multiplicidade de temas, objetos e sujeitos, o campo apresenta variados aportes teéricos e metodoldgicos,
motivando os pesquisadores a visitarem outras areas, a langarem seu olhar para outras esferas do
conhecimento (2010)

34 O professor iniciante, a pratica pedagdgica e o sentido da experiéncia — levanta a literatura sobre a produgdo
brasileira em educagéo de investigagdes académicas tipo pesquisa-agdo. Apresenta uma sintese conceitual
sobre as tendéncias tedricas que influiram este campo de pesquisa no Brasil, bem como o mapeamento das
dissertagdes e teses produzidas nos programas de pés-graduagéo em educagéo (1966 a 2002).
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marcado por uma diversidade de atores, de processos formativos, de planos e
programas preceptivos, graus, ciclos e regulamentos, entre outros. O que lhe
confere especificidades, tanto ao ser apreendida — formacao inicial — quanto em seu
aperfeicoamento — formacéao continuada (GARCIA, 2010).

O subtitulo do capitulo — Aprendizagens ao longo da vida — faz mengao ao
titulo da Conferéncia de realizada em Lisboa no final de setembro de 20073°, que
ressaltou a tematica — formacéao de professores — no ambito da Unido Européia, por
se tratar de uma questdo em destaque nos estudos e no centro das politicas
educativas desde os meados do Século XX. O desempenho dos professores foi
ressaltado como fator primordial para a modernizagdo da escola e para tanto, a
melhoria da qualidade de sua formagdo ao longo da carreira era fundamental.

Nessa perspectiva, Canario (2002) afirma que a pratica profissional é
processo permanente e integrador da formacgao inicial e formagéo continua dos
professores, tendo a escola como lécus desse aprendizado e desenvolvimento
profissional. Superar a dicotomia de que formacao inicial e continuada sao
processos estanques, lineares e sequenciais, marcados por uma concepgao

cumulativa e meramente técnica, € o que defende o autor.

Essa visdo da formagéo, como uma sucessao hierarquizada de etapas cuja
ordem determina a natureza e a importancia das modalidades formativas,
nega a continuidade da formagao como algo que € inerente a todo o ciclo de
vida profissional e baseia-se em duas ideais essenciais: a primeira é a de
afirmar a predominancia estratégica da formagéo inicial que precede e
determina as posteriores situagdes formativas; a segunda é a de pensar a
formacgao inicial a partir de um paradigma de racionalidade técnica, em que
se procede a uma justaposicéo hierarquizada de saberes cientificos, mais
saberes pedagodgicos, mais momentos de pratica (entendida como uma
“aplicagdo”) (CANARIO, 2002, p. 152/153).

Percebemos que tanto em ambito nacional quanto no panorama mundial, a
tematica formacdo tem se destacado no meio académico. No entanto, convém
ressaltarmos que no nosso pais a formacao dos profissionais da educacdo, sua
profissionalizacdo e seu exercicio acumulam “uma historia de lutas, conflitos e de

muito empenho e dedicacdo, apesar de sua desvalorizacdo e da auséncia de

35 “Desenvolvimento profissional dos professores. Para a qualidade e para a equidade da aprendizagem ao longo
da vida” —
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condicbes devidas e necessarias a qualidade de sua formacao e de seu trabalho
profissional por parte do poder publico” (FERREIRA, 2007, p. 158). Embora reze em
nossa Constituicdo que o Brasil € um Estado Democratico de Direito — e com base
em seus principios e fundamentos, promulga a educacdo como direito de todos e
dever do Estado e da familia sera promovida e incentivada com a colaboragéo da
sociedade... (Art. 1° e Art. 205). A autora ainda destaca:

Reitere-se que pelas maos dos profissionais da educacéo, passam todas as
criangas, jovens e os adultos que afluem a escola porque aspiram a
formagdo e a instrumentalizagdo para a vida em sociedade como unico
canal responsavel para fornecer o “passaporte” que os capacite a cidadania
e ao mundo do trabalho. Ainda que sejam divergentes e contraditérias as
concepgdes sobre a relagdo educacéo e sociedade, educagao e produgéo
da existéncia, educacgao e atividade econbmica, ou que tipo de formagao
deve ter o profissional da educagao, todas elas partiiham de algumas
questdes indubitaveis a esta condicdo humana que constitui a razao de ser
de toda instituicdo escolar: a formacdo do homem e da mulher em sua
ampla dimenséo, pessoal e profissional (FERREIRA, 2007, p.159).

Coloca em pauta que, para termos uma escola de qualidade, necessitamos
de um profissional qualificado, pois: a formagao ofertada na escola nao é facilmente
adquirida em outro lugar; sua fungao social perpassa pela socializagao do saber de
forma sistematizada; a especificidade da formacédo deste profissional, que possui
dimensodes cientifica e atitudinais; a relevancia da formagcao ofertada na escola na
vida dos que por ela passam; a escola é lugar aonde se reproduz e se produz
politicas, orientagbes e regras; a escola esta inserida em um mundo marcado pela
globalizac&o, exigindo um novo olhar para a organizagéo e gestao da educacao e
por consequéncia ressignificando o valor da formagdo e do trabalho de seus
profissionais (FERREIRA, 2007).

“‘Depreende-se dai que de uma boa e sélida formacao dos profissionais da
educacao e de uma boa e sodlida gestao da educacédo dependera a vida futura de
todos que pela escola passarem” (/bid., p. 160). Reforca a importancia das politicas
educacionais que se configuram como terreno fértil para as discussbdes acerca da
formacéo dos profissionais da educacao, dando destaque ao principio democratico

da gestédo da educacao.
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No ambito municipal, em documento que normatiza as atribuicbes e cargos
dos seus servidores, consta que: para a Rede Municipal de Ensino de Curitiba, na

area de atuagao da pedagogia escolar, sédo atribuicdes especificas:

(...) coordenar a organizagao do trabalho pedagdgico, junto ao coletivo de
profissionais da unidade, no acompanhamento dos processos educativos
relativos ao curriculo, planejamento e avaliacdo, na formagédo continuada,
nas relagbes com as familias e no fortalecimento da gestdo democratica
(CURITIBA, 2016d, p.60).

Nesse sentido, resgatamos as orientagcbes da Semana de Estudos
Pedagogicos (2013), para a elaboragao da proposta a seria desenvolvida a partir de

entao.

(...) é importante destacar as agdes a serem desenvolvidas pelo/a
pedagogo/a, pelos docentes e demais profissionais do magistério. Tais
acbes devem contemplar as atividades pedagodgicas indispensaveis a
organizagao dos diferentes tempos escolares, bem como os processos de
formacdo continuada em servico e o tempo destinado ao estudo
(CURITIBA, 2013, p.3).

Deu-se inicio a um periodo de quatro anos de estudos e reflexbes acerca do
fortalecimento dos processos de formagao continuada em servigco, dos quais
resultaram a escrita de documentos orientadores, tanto no ambito da gestdo da
secretaria, como no interior das escolas com a (re)escrita dos seus PPPs.

O Curriculo do Ensino Fundamental — um desses documentos — apresenta
em sua introdugdo, o que Ferreira (2007) destacou acerca da importéncia das
politicas publicas para a qualidade da formagao dos profissionais da educacao, pela
qual tanto se luta historicamente em todos os espacos possiveis. Faz referéncia a
Constituicdo Federal de 1988, que estatuiu o direito a educagcdo como direito publico
e subjetivo, circunscrevendo este bem social pela obrigatoriedade e a Lei N.°
12.796/2013, estabelecendo a todos, a titularidade desse direito (dos 4 aos 17
anos), determinando ao Estado, politicas para sua operacionalizagao (CURITIBA,
2016a).

Nessa perspectiva, o Estado é representante de todos e responsavel
incontroverso na proposicao de politicas, agcdes e prescrigbes para a
distribuicdo material dos bens sociais, dentre eles(as), a educagéo, em
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detrimento da possibilidade de torna-los privilégio de poucos. A equalizagao
de trajetérias a partir da distribuicdo social equitativa e justa a todos os
sujeitos desse direito, estabelecendo a justiga social €, pois, fungdo do
Estado. Desde 2013, nds, profissionais da RME, nos mais variados espagos
de discussdo e formacédo (Semana de Estudos Pedagégicos, grupos de
estudos, cursos de formagoes, etc.) discutimos o sentido da agéo politico-
pedagdgica operada nas unidades educativas e sua vinculacdo com a
distribuicdo material do direito a educagdo para todos e todas. Tais
movimentos resultaram na assung¢ao de principios e pressupostos para o
desenvolvimento das ag¢des pedagdgicas desenvolvidas nas unidades, por
esta gestdo, pelas unidades e por cada um de nds, profissionais da
educagdo, estabelecendo as dimensées de uma BOA ESCOLA’
(CURITIBA, 20164, p. 5).

Buscamos em Novoa (2009) mais um aporte teodrico para enriquecer essa
discussao, quando afirma que estamos vivenciando, neste inicio de século, “um
regresso dos professores ao centro das preocupagdes educativas”. E ai nos instiga
com a questao: o que é um bom professor?

Em suas perspectivas, o autor aponta cinco “facetas”, que segundo ele
definem um bom professor: o conhecimento, centrando os processos formativos em
torno de situagdes concretas que referenciam o trabalho escolar; a cultura
profissional, na medida em que valoriza os professores mais experientes,
concedendo-lhes papel central na formagao dos mais jovens; o tacto pedagogico,
que esta instrinsecamente nas dimensdes pessoais do “ser docente”, nas suas
vivéncias e referéncias pessoais, e que ndo se esgotam em matrizes cientificas ou
pedagogicas; o trabalho em equipa, reforgando momentos de interagao e partilha na
rotina escolar, durante os quais se estabelece o dialogo profissional, tdo importante
para o fortalecimento do coletivo; e finalmente o compromisso social, no qual a
formagcdo docente (priorizando o trabalho que ocorre internamente na escola),
favoreca a sua participacdo no espago publico da educagao — (re)contextualizar a
funcdo da escola na sociedade (NOVOA, 2009).

Para o autor, tais principios ja inspiram programas de formag¢ao e procuram
valorizar “a componente praxica, a cultura profissional, as dimensdes pessoais, as
l6gicas colectivas e a presenca publica dos professores” (/bid., p. 45).

Para finalizarmos esse capitulo, convém a ressalva de que, durante o
periodo de 2013/2016, seguindo as orientacbes para o Plano de Formacéo
Continuada da RME aos seus profissionais, a Geréncia de Educagao Integral deu
continuidade as suas agdes, desenvolvendo estratégias formativas a partir de

encontros planejados com as equipes pedagdgicas dos Nucleos Regionais de
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Educacao e as equipes pedagodgicas das escolas municipais (compreendendo as
pedagogas e articuladoras).

Tendo em vista o momento de discussdes pelo qual passava a RME, a
equipe da geréncia planejou suas acdes formativas pautadas nos estudos sobre as
diretrizes curriculares do municipio que sustentaram as reflexées durante o processo
de reestruturacdo e reescrita dos projetos politicos pedagodgicos das escolas.
Tematicas como: as concepgdes de educagao integral e educagdo em tempo
integral; a relacédo de tempo e espago no ambiente escolar; as possibilidades de
organizagao dos espacgos, dentre outras, permearam 0s encontros e as proposigoes
de estudo, visando o fortalecimento de uma unidade de trabalho entre escola, nucleo

regional e secretaria municipal.
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5 O METODO DE PESQUISA

5.1 CARACTERISTICAS DA PESQUISA

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto
e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele (...) trata-se de uma
ocasiao privilegiada, reunindo o pensamento e a acdo de uma pessoa, ou
de um grupo, no esforco de elaborar o conhecimento de aspectos da
realidade que deverao servir para a composi¢ao de solugdes propostas aos
seus problemas... portanto, fruto da curiosidade, da inquietagdo, da
inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos (LUDKE; ANDRE,
1986 p. 1 e 2).

Diante do exposto pelas autoras e partindo do conceito de que a atividade
de pesquisa e um “conjunto de processos sistematicos, criticos e empiricos
aplicados no estudo de um fenébmeno” (SAMPIERI, COLLADO e LUCIO, 2013 p.
30), delineamos o percurso metodolégico desta investigacdo. Planejada a partir de
uma abordagem qualitativa que, por sua peculiaridade busca aprofundar e
compreender as particularidades do fato.

De acordo com Sampieri, Collado e Lucio (2013), o enfoque qualitativo surge
em meados do século XIX com as ciéncias sociais e humanas. De forma mais
dindmica, busca observar e explorar os fendbmenos estudados por meio de um
processo indutivo. Sua caracteristica fundamental é a interagdo do pesquisador com
seu campo de estudo, permitindo uma maior proximidade entre sujeito e objeto. Em
consonancia, Ludke e André afirmam que “o papel do pesquisador € justamente o de
servir como veiculo inteligente e ativo entre esse conhecimento acumulado na area
e as novas evidéncias que serao estabelecidas a partir da pesquisa” (1986, p. 5).

Essa relagao direta com o contexto e os participantes envolvidos permite ao
pesquisador, “tornar o mundo Vvisivel’, descrever significados socialmente
construidos, pois ndo impde um ponto de vista externo, mas procura trabalhar com
as percepgodes dos proprios envolvidos. “Nesse sentido, a propria realidade subjetiva
é objeto de estudo” (SAMPIERI, COLLADO e LUCIO, 2013, p. 35).

Convém ainda ressaltar, que se trata de uma investigagdo no campo
educacional e como tal, realizada dentro de seu limite natural e social — o ambiente
escolar — “inserido em uma realidade histdrica, que sofre toda uma série de
determinacdes” (LUDKE e ANDRE, 1986 p. 5).
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5.1.1 Os aspectos éticos

O projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa envolvendo seres
humanos, do Setor de Ciéncias da Saude da UFPR, seguindo os tramites e
resolucdes proprias, e aprovado pelo CAAE 78732217.0.0000.0102.

Obteve parecer favoravel da Mantenedora — Prefeitura Municipal de Curitiba
— para a realizagdo da mesma, em documento préprio redigido pelo setor
responsavel e assinado pela diretora do Departamento de Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal de Educacéao, no uso de suas atribuicdes conferidas a partir do
Decreto n°® 80/2017.

5.2 CONTEXTO

A investigacao foi desenvolvida nas unidades escolares com oferta de tempo
integral da Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba, cuja ampliagdo da jornada
escolar completa 31 anos em 2018. E um periodo histérico (abordado no capitulo 2
desta dissertagdo) marcado por propostas pedagdgicas institucionalizadas e pela
incorporacao de diferentes espacos fisicos a Secretaria Municipal de Educacao
(SME), o que contribuiu para a diversidade de estruturas nas quais se desenvolvem
esses atendimentos e que até hoje permanecem em vigor.

Em seu universo atual de 182 escolas municipais, a RME de Curitiba oferta
tempo integral em 92 delas, seja no seu proprio espaco interno, ou em espacgos
diferenciados — Unidades de Educacgao Integral (UEls) — vinculados administrativa e
pedagogicamente as escolas municipais. Conforme dados recentes, atualizados
pelo Departamento de Planejamento, Estrutura e Informagdes (DPEI) da Secretaria
Municipal da Educacédo, a rede atende 82.835 estudantes nos anos iniciais do
ensino fundamental, dos quais 20.481 sdo atendidos em tempo integral.

Selecionamos dez unidades escolares, representando os Nucleos Regionais
de Educacado (NREs), que compde a estrutura administrativa da Secretaria
Municipal. Desta forma, a pesquisa de campo ocorreu em 5 Centros de Educacéao
Integral (CEls), 5 Unidades de Educacéo Integral (UEls). Todas elas desenvolvem
em sua rotina, a proposta curricular da mantenedora a partir das Praticas

Educativas.
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O fator “tempo” em que a articuladora pedagogica da unidade esta atuando
foi considerada como um dos critérios de selecdo, uma vez que a pesquisadora
abordara no contexto das entrevistas, o processo formativo planejado pela equipe

central da SME e desenvolvido para esse grupo, durante o periodo de 2013 a 2016.

5.3 PARTICIPANTES

As participantes da pesquisa s&o 10 articuladoras pedagogicas da educagao
integral e 2 professores que atuam com as praticas educativas, de cada unidade
escolar participante da pesquisa.

A RME de Curitiba, conforme descrito em seu documento do Curriculo do
Ensino Fundamental, compreende a ampliagdo da jornada escolar como uma
estratégia para a qualificagdo das atividades pedagdgicas nas escolas. Para tanto,
propde a sistematizacdo de seu curriculo em uma rotina de nove horas diarias, por
meio do planejamento de estratégias metodoldgicas difersificadas que objetive o
pleno desenvolvimento do estudante (CURITIBA, 2016a).

O cerne dessa concepcado de trabalho prioriza seu carater ludico e é
formalizado pelas praticas educativas da educacéo integral, no qual o termo pratica

€ concebido como

(...) organizagéo didatico-pedagogica, que tem como objetivo fundamental
qualificar estratégias relacionadas ao experimentar, testar, manipular,
construir, montar, entre outros, por meio da interacéo entre os sujeitos, os
espagos, os tempos e 0s recursos, para ressignificar os conhecimentos
escolares (Ibid., p.24).

Convém a ressalva de que a orientacdo metodologica proposta pela RME,
possue correspondéncias com os encaminhamentos e orientagdes encontrados nos

documentos do Programa Mais Educag&o®, nos quais os macrocampos elencados

36 Para a ampliagdo do cenario educativo e, portanto, das oportunidades formativas oferecidas por essas
escolas, o MEC propds, até 2012, para as escolas urbanas, atividades organizadas em 10 (dez)
macrocampos, que podem ser entendidos como tematicas ou campos do conhecimento. Para as escolas com
ingresso em 2013, foi pensado um agrupamento dos macrocampos, que resultou em uma proposta de 5(cinco)
tematicas: Acompanhamento pedagdgico; Comunicagdo, uso de midias e Cultura Digital e tecnoldgica,
Cultura, Artes e educagdo Patrimonial; Educacdo Ambiental, Desenvolvimento Sustentavel e Economia
Solidaria; esporte e Lazer.
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pela proposta do Governo Federal vieram contribuir e aprimorar o trabalho ja
desenvolvido pelas escolas municipais da rede.

Séo elas: as Praticas de Acompanhamento Pedagodgico (que objetivam
potencializar a aprendizagem dos estudantes nos componentes curriculares de
Lingua Portuguesa e Matematica); as Praticas Artisticas (que sdo norteadas pela
ampliacdo do pensamento estético e do olhar sensivel do estudante acerca da arte,
cuja organizagao varia conforme a estrutura de cada unidade escolar e e definidas
em uma ou mais linguagens da arte teatro, musica, danga e artes visuais); as
Praticas do Movimento e Iniciagdo Esportiva (que envolve os elementos da cultura
corporal, definidos pelo curriculo como danga, jogo, ginastica e luta); as Praticas de
Educacédo Ambiental (envolvendo saberes, conceitos, valores socioculturais,
experiéncias voltadas ao exercicio de uma cidadania comprometida com a
preservagao, conservagao e recuperagao do meio ambiente e da qualidade de vida);
e as Praticas de Ciéncia e Tecnologias (que objetivam aprofundar a educagao
cientifica e tecnoldgica na perspectiva da natureza da Ciéncia e no uso de diferentes
tecnologias) (CURITIBA, 2016b). Todas consideram a importancia da ludicidade em
seu encaminhamento metodolégico e resguardam as especificidades em relagéo a
sua propria concepgao do trabalho.

O curriculo da escola com jornada ampliada implementa em seu Projeto
Politico Pedagdgico, uma rotina de nove horas diarias, desenvolvendo
metodologias diferenciadas que considerem o estudante em seu
desenvolvimento global. Desdobra as areas do conhecimento em cinco
Praticas Educativas, voltadas a leitura e escrita, a arte, ao esporte, ao lazer,

a cultura, a educagdo ambiental, a experimentagéo cientifica e ao uso das
tecnologias (CURITIBA, 2016b, p. 9).

O referido documento orientador (2016b) ainda ressalta a importancia dos
profissionais que trabalham com a educagao em tempo integral ter a clareza das
especificidades de cada uma das praticas educativas, a partir de suas concepgdes
de trabalho e de como podem se articular para a utilizagdo dos tempo e espacos
escolares.

Delineadas de forma bem especifica no Curriculo do Ensino Fundamental
(2016a), as concepgdes de cada uma das praticas educativas encontram-se
pareadas as areas do conhecimento afins, evidenciando a preocupagdo com o
planejamento escolar na medida em que buscam “conteudos que confiram

significados ao trabalho definido, possibilitando a ampliagdo, qualificacdo e
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aprofundamento ao conhecimento produzido, na perspectiva de um curriculo
integrado” (CURITIBA, 2016a, p. 24).

5.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados na pesquisa qualitativa € fundamental, pois € a partir dela
que o pesquisador obtem informacdes relevantes acerca do estudo a ser realizado.
Nessa perspectiva, Sampieri, Collado e Lucio (2013) ressaltam que o proprio
pesquisador € o instrumento de coleta de dados do processo qualitativo, podendo se
utilizar de diversas técnicas e métodos durante o processo. “A coleta de dados
acontece nos ambientes naturais e cotidianos dos participantes ou unidades de
analise”, nos quais o investigador, “ndo so analisa, como também é o meio de
obtencao da informacao” (SAMPIERI, COLLADO e LUCIO 2013, p. 417).

Ainda segundo o autor, “seu maior desafio é entrar no ambiente e passar
despercebido, como se fizesse parte dele, mas também conseguir capturar o que as
unidades ou casos expressam e adquirir um profundo sentido de entendimento do
fendbmeno estudado” (SAMPIERI, COLLADO e LUCIO 2013, p. 417). Unidades
essas que norteardo o planejamento e a analise do pesquisador no contexto da
pesquisa.

Para o presente estudo, empregamos como procedimentos e instrumentos
de coleta de dados: a analise de documentos, a observagcdo e a entrevista
semiestruturada.

A analise de documentos, ou analise documental, considerada como fonte
“natural” de informacgdes, uma vez que busca identificar fatos em quaisquer materiais
escritos e que em sua grande maioria, sdo produzidos no proprio contexto a ser
pesquisado. Para Ludke e André (1986) “pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (/bid p.
38).

No caso, utilizamos documentos elaborados pela prépria rede de ensino, nos
quais se encontram normatizagdes, detalhamentos das propostas pedagodgicas e

orientagcbes para o trabalho nas unidades escolares. Registros e arquivos
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relacionados ao planejamento de atividades formativas, bem como leis,
regulamentos e pareceres propostos para ambito nacional.

A observagao, apontada por Richardson (1985) como imprescindivel em
qualquer processo de pesquisa cientifica, € base de toda investigacdo no campo
social, podendo ser empregada de forma exclusiva ou conjugada a outras técnicas.

Tradicionalmente vista como um método qualitativo de investigacdo, precisa
ser sistematicamente planejada. Ludke e André (1986) enfatizam ainda a
importancia de uma rigorosa preparagao do observador nesse processo, a fim de
delimitar bem o objeto de estudo e o foco da observagdo. Segundo as autoras, “a
observagcdo ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa
educacional” (/bid, p.26).

Convém ressaltar a qualificagdo dada por Sampieri, Collado e Lucio (2013),

guando abordam que, para ser um bom observador,

(...) precisa saber ouvir e utilizar todos os sentidos, prestar atencédo nos
detalhes, possuir habilidades para decifrar e compreender condutas nao
verbais, ser reflexivo e disciplinado para fazer anotagdes, assim como ser
flexivel para mudar o foco de atengéo, se for necessario (SAMPIERI,
COLLADO e LUCIO 2013, p. 425).

Outro fator determinante para a escolha da observagao como instrumento de
coleta de dados foi a delimitacdo do ambiente escolar como ambiente da pesquisa e
0 acompanhamento nas permanéncias dos professores. “A formagcao continuada na
escola se da em diferentes tempos/espacos. Dentre esses, destaca-se a
permanéncia, como espaco privilegiado de reflexdo permanente sobre os processos
didatico-pedagdgicos, com o objetivo de aprimorar a qualidade do trabalho docente”
(CURITIBA, 2013, p.7).

Os conteudos das observagdes, igualmente receberdo tratamento
minucioso, compreendendo registro detalhado. Para organizar esse processo,
consideramos as sugestdoes sistematizadas por Ludke e André (1986) que
nortearam, tanto a elaboragdo do roteiro de observagées (ANEXO 1), como a

organizagao dos dados. Em sintese, temos:
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*uma parte descritiva: ressaltando os sujeitos envolvidos, a importancia dos
didlogos, o local, as atividades desenvolvidas e os eventos pontuais, além
do proprio comportamento do observador; *uma parte reflexiva, com
registros que incluem “as observagbes pessoais do pesquisador, feitas
durante a coleta: suas especulagdes, sentimentos, problemas, ideias,
impressoes, pré-concepgoes, duvidas, incertezas, surpresas e decepgoes”
(LUDKE e ANDRE. 1986, p.31).

A entrevista semiestruturada, vem qualificar o processo de coleta de
dados e reiterar a finalidade da pesquisa qualitativa em explorar as diferentes

representacdes sobre o tema estudado.

Ao lado da observacdo, a entrevista representa um dos instrumentos
basicos para a coleta de dados, (...) uma das principais técnicas de trabalho
em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais. Ela
desempenha um importante papel ndo apenas nas atividades cientificas
como em muitas outras atividades humanas (...) na entrevista a relagdo que
se cria é de interagdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre
quem pergunta e quem responde. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 33).

Cuidadosamente planejada a partir do objeto de estudo da pesquisa e dos
objetivos da investigacdo, foram realizadas individualmente com as participantes
(articuladoras pedagdgicas e docentes das praticas educativas), seguindo o roteiro
estruturado nos toépicos guias (ANEXOS 2 E 3).

Para dar inicio ao procedimento de coleta de dados, realizamos contato
inicial com a gestdo escolar da unidade via telefone. Em conversa com a
articuladora, verificamos a disponibilidade para realizacdo da pesquisa. Apds a
concordancia, foi agendado um primeiro encontro no qual a pesquisadora
apresentou o projeto e explicou como se realizaria o estudo de campo, para entéo
organizar a proxima visita, de acordo com a disponibilidade da articuladora e dos
professores.

No momento planejado para as entrevistas individuais, a mestranda tomou o
cuidado em oferecer, a cada uma das participantes, a “carta convite” (ANEXO 4), na
qual formaliza e agradece a colaboragao, além de expor de forma breve, o estudo a
ser realizado. Apresentou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido / TCLE
(ANEXO 5), explicando sobre sua participagdo voluntaria no processo, por meio da
entrevista oral, a garantia da privacidade no uso das informagbes coletadas, bem
como a aprovacao do estudo pelo Comité de Etica do Setor de Ciéncias da Saude
da Universidade Federal do Parana (SCS/UFPR).



98

E muito importante que o entrevistado esteja bem informado sobre os
objetivos da entrevista e de que as informacgdes fornecidas serdo utilizadas
exclusivamente para fins de pesquisa, respeitando-se sempre o sigilo em
relagdo aos informantes. E preciso que ele concorde, a partir dessa
confianga, em responder as questbes, sabendo, portanto, que algumas
notas tém que ser tomadas e até aceitando um ritmo com pausas
destinadas a isso (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 37).

Esclarecidas todas as duvidas, solicitamos o consentimento para a gravagao
da entrevista, de forma a obter maior fidedignidade na transcricdo dos dados. Como
afirmam as autoras, “a gravacado tem a vantagem de registar todas as expressdes
orais, imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua atengao
ao entrevistado” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 37).

5.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Por ser uma investigacao de cunho qualitativo, os procedimentos de analise
de dados planejados para esta pesquisa permearam todas as suas etapas de coleta.
‘A analise esta presente em varios estagios da investigacdo, tornando-se mais
sistematica e mais formal apds o encerramento da coleta de dados” (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 45).

As autoras pontuam que, procedimentos analiticos permeiam todo estudo,

desde seu inicio, e que escolhas e decisdes vao delineando esse percurso.

(...) fazemos uso de procedimentos analiticos quando procuramos verificar a
pertinéncia da situagdo estudada. Tomamos entédo varias decisbes sobre
areas que necessitam de maior exploragdo, aspectos que devem ser
enfatizados, outros que podem ser eliminados e novas direcdes a serem
tomadas. Essas escolhas sdo feitas a partir de um confronto entre os
principios tedricos do estudo e o que vai sendo “aprendido” durante a
pesquisa, num movimento constante que perdura até a fase final do
relatério (/bid, 1986 p. 45).

Nessa perspectiva, Richardson descreve que “a analise de conteudo é um
conjunto de instrumentos metodolégicos cada dia mais aperfeicoados que se
aplicam a discursos diversos” (1985, p.223) e que deve ter por base as finalidades

do estudo.
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Desta forma, os roteiros para a observacao e os tépicos guias para orientar
as entrevistas com as articuladoras e as docentes, foram elaborados conforme os
objetivos da pesquisa, tendo sempre como parametro a questdo de investigagao
proposta: Como se configura a pratica da articuladora pedagodgica que atua na

gestdo das escolas que ofertam a educacdo em tempo integral?

Para finalizar o capitulo, fizemos uma sintese acerca da metodologia:
*Foi Desenvolvida no contexto das unidades escolares com oferta do tempo integral
da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, compreendendo 10 unidades participantes
de um universo de 182 escolas municipais, das quais 92 ofertam a jornada escolar
ampliada. Dentre as 10 unidades participantes temos: 5 Centros de Educacao
Integral (CEls) e 5 Unidades de Educacéo Integral (UEls).
*Suas participantes sdo as articuladoras pedagdgicas e dois docentes que
trabalham com a proposta curricular das praticas educativas (de cada unidade),
totalizando 30 participantes.
*Como procedimentos de coleta de dados fizemos uso: da analise documental,
compreendendo documentos orientadores (propostas e cadernos pedagogicos,
curriculo do ensino fundamental, além de registros e arquivos relacionados ao
planejamento de atividades formativas) aportes normativos (decretos, instrucoes
normativas, projetos de lei) especificos do municipio, assim como leis, regulamentos
e pareceres em ambito nacional; da observagdo, realizada no proprio ambiente
escolar, compreendendo os momentos de permanéncia e das proprias entrevistas.
Foi orientada por um roteiro cuidadosamente elaborado para a organizagdo dos
dados; das entrevistas semiestruturadas, realizadas individualmente com as
participantes (articuladoras e docentes) no ambiente escolar.
*Como procedimento de analises de dados foi orientada pela analise de conteudo,
tendo como parametro a questao investigativa e os objetivos determinados para o

estudo.
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6 APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Ao iniciar a atividade de campo, o investigador ja esta coletando e
analisando seus dados. De acordo com Sampieri, Collado e Lucio (2013), isto ocorre
pelo simples fato de observar tudo o que ocorre nele, fazendo com que coleta e
analise sejam atividades constantes e quase paralelas. Ainda segundo os autores, a
natureza da analise qualitativa compreende que os dados coletados sao variados e
precisam ser estruturados pelo pesquisador, na medida em que: organizam as
unidades em categorias, temas ou padrbes; descrevem experiéncias; compreendem
o contexto em que a coleta das informagdes foi realizada; consegue interpretar as
informacdes tendo por base a literatura revisada, a fim de responder a sua questao

de investigagao.

Conseguir esses propositos € um trabalho paulatino. Para satisfazé-los
devemos organizar e avaliar uma grande quantidade de dados coletados
(gerados), para que as interpretagbes decorrentes do processo sejam
direcionadas para a formulagdo do problema [...] A analise € um processo
eclético (que concilia diversos pontos de vista) e sistematico, mas nao é
rigido nem mecanico. Como qualquer tipo de analise, a qualitativa é
contextual (SAMPIERI, COLLADO e LUCIO 2013, p. 447).

A esse respeito, reitera André (2010), que a analise do material coletado se
faz presente durante todo o percurso da investigacao, desde o principio do estudo,
tornando-se mais sistematica ao seu final.

A sistematizacdo da analise dos dados teve seu inicio com as transcricoes
das entrevistas, que foram ocorrendo concomitantemente ao periodo de coleta,
conforme as unidades escolares eram visitadas.

Ressaltamos que durante ambos os processos — de coleta e de analise dos
dados — a pesquisadora retomou e ampliou os seus referenciais tedricos, pois na
medida em que confrontava os registros das observagdes e das transcricdes com as
categorias que emergiram da tematica central da pesquisa (educagdo integral;
educacao em tempo integral; categoria tempo; o profissional pedagogo na gestao
escolar; desenvolvimento pessoal e profissional) sentiu a necessidade de expandir
essa literatura, tendo em vista a questdo de investigagdo e os objetivos
apresentados.

Conforme afirma Sampieri, Collado e Lucio (2013), coleta e analise nao

podem ser vistos como etapas estanques na pesquisa qualitativa. “Nado € uma
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analise ‘passo a passo’; o que fazemos é estudar cada ‘peca’ dos dados em si
mesma e em relagdo as demais (‘como montar um quebra-cabeca’)’ (SAMPIERI,
COLLADO e LUCIO 2013, p. 447).

A observagao do ambiente escolar também foi constante e minuciosa. Nao
s6 nos encontros marcados para as entrevistas, como também nas primeiras visitas
as unidades para apresentar a proposta do estudo e, em particular, durante uma
Reunido de Organizagdo do Trabalho Pedagdgico (OTP) em uma das UEls, para a
qual foi convidada. Registros escritos sobre essas particularidades vieram contribuir
com o tratamento desse material, enriquecendo as analises.

Foram tarefas da pesquisadora, tanto a agcao de entrevistar as participantes,
quanto as transcrigdes realizadas a partir da escuta dos audios. Inicialmente,
ouvindo a gravacao sem interrupgdes, para depois realizar o registro escrito das
falas em arquivo proprio. Constituiu-se em momento impar de experiéncia durante o
percurso da pesquisa, que possibilitou uma pré-analise do material, sempre

relembrando as constantes interagdes que ocorreram no ato da entrevista.

O pesquisador-entrevistador busca responder ao seu objetivo da pesquisa
no ato de entrevistar. No momento da transcri¢gdo, essa meta, em manter a
interagdo, ja ndo esta mais presente. O pesquisador se distancia do papel
de pesquisador-entrevistador e se coloca no papel de interpretador de
dados. O pesquisador, no momento da transcrigado, vai distanciar-se de um
fato vivido - que foi o processo de coleta - a0 mesmo tempo em que revive
esse fato em outro momento e com outro enfoque intencional (MANZINI,
s/d).

Duas ressalvas se fazem necessarias. A primeira, diz respeito ao Software
Speechlogger (aplicativo da web para reconhecimento e tradug¢ao de voz), utilizado
como recurso tecnologico pela pesquisadora durante as ultimas transcri¢gdes, para
auxiliar no processo do registro, embora a escuta inicial do audio de forma
ininterrupta, tenha sido mantida. A segunda ressalva refere-se a duas entrevistas de
docentes, cujos audios nao foram corretamente gravados, impossibilitando a sua
utiizagdo. Desta forma, foram analisadas 28 entrevistas no total, sendo 10
gravacgoOes das articuladoras pedagdgicas e 18 das docentes.

Isto posto, apresenta-se no decorrer do capitulo, o caminho percorrido pela
pesquisadora neste “ir e vir’ dos processos de coleta e analise dos dados, tendo por
base as orientagdes metodologicas de Bardin (2002) ao propor um conjunto de

técnicas, que de forma sistematica, podem ser aplicadas a diferentes discursos.
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Para melhor identificagdo no decorrer do texto, os recortes das falas serao
apresentados em fonte diferenciada, com tamanho menor e espagamento 1,2 entre

linhas.

6.1 QUEM SAO OS GRUPOS PARTICIPANTES DA PESQUISA?

Segundo Richardson, “a escolha de um local adequado de pesquisa e a
familiaridade do pesquisador com os membros do grupo sdo aspectos fundamentais
da pesquisa qualitativa” (2012, p. 95).

Ainda segundo o autor, administrar o relacionamento com os entrevistados &
essencial para a validade da pesquisa qualitativa, porém “nao pode ser prescrito
como um procedimento especifico”. A finalidade de um estudo qualitativo ndo esta
em produzir opinides representativas de um grupo, que possam ser mensuradas
objetivamente. Mas no “aprofundamento da compreensdo de um fenédmeno social
por meio de entrevistas em profundidade e analises qualitativas da consciéncia
articulada dos atores envolvidos no fendmeno” (RICHARDSON 2012, p. 102).

Fizeram parte da pesquisa de campo, dois grupos distintos: as articuladoras

pedagogicas e as docentes que atuam com as praticas educativas de cada uma das
unidades. Para fim de registro e resguardando a identidade de cada uma, optou-se
por identifica-las da seguinte forma: AP para as Articuladoras Pedagdgicas e D para
as docentes.

Foram elaborados dois roteiros de entrevista (um para cada grupo) com
algumas perguntas distintas. No entanto em ambos, as 4 primeiras questdes foram
as mesmas e tinham por objetivo identificar: a idade; a formagdo académica; o
tempo em que trabalha na RME de Curitiba; e dessa trajetéria, quanto tempo atua
em escola com oferta de tempo integral.

Do grupo das articuladoras, a faixa etaria variou dos 37 aos 44 anos. Ja
entre as docentes tivemos uma variagcao dos 28 aos 50 anos.

Na Tabela 3, pode-se observar um panorama geral acerca da formagao
académica e da trajetoria profissional de cada uma, na Rede Municipal de Ensino.
Todas as participantes estdo identificadas e agrupadas tendo em vista a sua

unidade de trabalho.

TABELA 3 — CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA



FORMAGAO ACADEMICA

TRABALHO
PARTICIPANTES TRABALHO | "pgcoa
. ; . ) RME
Graduacdo Pés/Especial Pos/Mest. INTEGRAL
AP1 Pedagogia Psicopedagogia 23 anos 10 anos
D1 Turismo / Gestao 18 anos 3 anos
A Pedagogia
UEI Letras Metodologia da Lingua
D2 Portuguesa Educacéo 3 anos 2 anos
Port/Espanhol .
Especial
B AP2 Pedagogia Gestédo Pedagdgica IGestao d? 26 anos 23 anos
nformacgao
UE| D3 Pedagogia 4 anos 3 anos
AP3 Pedagogia Educagao Especial em 10 anos 8 anos
Incluséo
Musicoterapeuta . .
Cc|:5| D4 Pedagogia Psicopedagogia 25 anos 6 anos
Educacgao Infantil
D5 Pedagogia Gestéo Escolar 4 anos 4 anos
Alfabetizagéo
AP4 Pedagogia Psicopedagogia 23 anos 20 anos
D D6 Pedagogia Gestao de Qual|dade 23 anos 2 anos
CEI na Educagao
. Educacgao Infantil
D7 Pedagogia Ensino Fund. 22 anos 3 anos
E AP5 Pedagogia Psicopedagogia 9 anos 3 anos
UEI . Contacéo de Historia e
24 Pedagogia Literatura Infantil 3 anos 1ano
. Psicopedagogia e
AP6 Pedagogia Educacao infantil 13 anos 8 anos
F Licenciatura em
UEI D9 Arte Arte 12 anos 4 anos
D10 Informahg:a e E.ducag:ao Supe.rlor 8 anos 8 anos
Pedagogia Literatura Infantil
Metodologia do Ensino | Educacao
AP7 Pedagogia em Alfabetizagado em tempo 16 anos 8 anos
Politicas Educacionais | integral
UCEI D11 Letras Port/Inglés Psicopedagogia 11 anos 8 anos
Ed Especial DM
D12 Letras Port/Inglés Psicopedagogia 8 anos 8 anos
Gestao Escolar
. Ed Especial
AP8 Pedagogia Gestao Educacional 10 anos 10 anos
Profissional
H D13 Pedagogia Ed Especial Pratica 6 anos 6 anos
CEl Educativa
Administragéo
D14 Pedagogia Supervisao e 11 anos 4 anos
Orientagao
. Psicopedagogia
AP9 Pedagogia Educacao Infanti 14 anos 6 anos
| D15 Pedagogia Modallqades de 3 anos 2 anos
CEI Aprendizagem
Arte / Artes Visuais
D16 Pedagogia aprendizagem através 3 anos 3 anos
do desenho
AP10 Pedagogia 12 anos 12 anos
. Psicomotricidade
CJEl D17 Pedagogia Relacional 8 anos 6 anos
D18 Matematica Mstodologia do Ensino 16 anos 6 anos

da Matematica

Fonte: Informacdes obtidas por meio das entrevistas realizadas (2017/2018)
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Observa-se que do grupo das articuladoras (AP), todas possuem formacéao
académica inicial em Curso de Pedagogia. Por orientagdo da mantenedora, este é
um dos critérios utilizados pela equipe gestora da escola ao escolher a profissional
para exercer essa atribui¢ao.

Ja no grupo das docentes, apesar de ser formado em sua grande maioria
por pedagogas, encontramos também licenciadas em letras, matematica, arte, além
de bacharéis em informatica, turismo e musicoterapia. Essa diversidade de formacao
acaba por contribuir com o desempenho dessas profissionais na escola, na medida
em que a equipe pedagogica tem clareza da proposta do trabalho para o tempo
integral e estimula a participagao delas nas praticas educativas.

Descrita no atual Curriculo do Ensino Fundamental da rede, a organizagao
curricular da escola de tempo integral sistematiza em seu projeto politico pedagogico
uma rotina de nove horas diarias e deve articular “as areas do conhecimento e os
saberes escolares as praticas voltadas a leitura e escrita, a arte, ao esporte, ao
lazer, a cultura, a educacdo ambiental, a experimentagao cientifica e ao uso das
tecnologias” (CURITIBA, 2016, p. 23).

Algumas docentes relataram experiéncias que elucidam a importancia desse

vinculo entre os saberes da academia e a sua vivéncia profissional.

[...] claro que a matematica mais concreta € bem diferente da sala de aula, porque faz a partir de
muita pratica, muita experiéncia. Usa muito material manipulativo e concreto [...] Trabalhei essa semana, por
exemplo, medidas e comprimento. Eu tenho uma fita métrica pra cada crianga; tenho 4 trenas e tenho um metro
articulado um pra cada grupo [...] até o inspetor me ajudou a medir com pezinhos um metro, pra eles verem
quantos pezinhos deles davam 1 metro. E ai, eu puxei a aula |a a tarde (D18).

No caso da D4, sua formacdo em musicoterapia nao |he conferia a
licenciatura, os conteudos especificos para lecionar musica, mas sim para ser
terapeuta. No entanto, pelo fato de ter feito magistério e ja atuar em escola como

regente de turma, foi incentivada a desenvolver um trabalho especifico com musica.

[...] a minha vivéncia musical é deste 0 ber¢o. Desde pequena eu tenho isso dentro de mim. Ai eu fui
fazer o magistério, escolhi ser professora e como formagdo académica fui fazer musicoterapia, porque é uma
outra &rea que também me agradava muito [...] Pois muito bem. Me formei, mas continuei professora, porque ja
atuava e eu nao quis mudar. Eu vou ficar como professora, que é 0 que eu me encontrei € 0 que eu gostava de
fazer [...] Dai surgiu o convite: vamos tirar vocé da sala e vocé vai trabalhar com musica! Porque “virou e
mexeu”, eu tava cantando, eu tava fazendo alguma coisa com os meus alunos, usando a masica [...] Mas pera
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I4, eu ndo sou professora de musica, eu ndo tenho a didatica musical. [...] Entdo fui buscar o que de pratica com
énfase em musica podia pegar, e fui procurar também curso dentro da prefeitura (D4).

Sao exemplos de incentivo nos quais se observa o olhar atento da equipe
pedagdgica em relacdo a intencionalidade do trabalho a ser desenvolvido com as
praticas educativas, uma vez que para a escolha das oficinas e tematicas, orienta-se
que a unidade escolar considere “diferentes aspectos de seu cotidiano, dentre as
quais: os recursos educacionais disponiveis em relagcdo a materiais e espacos, as
avaliagdes de aprendizagem escolar, os conhecimentos docentes especificos”
(CURITIBA, 2016, p. 24), entre outros.

Na mesma perspectiva, pode-se observar os cursos de especializacdo
elencados pelas participantes, abarcando: a Psicopedagogia (em sua grande
maioria); cursos de Gestdo Pedagodgica, Escolar e Educacional; Politicas
Educacionais; Educacdo Infantil;, Educacdo Especial, Modalidades de
Aprendizagem; Alfabetizagdo, Literatura Infanti e Contacdo de Histérias;
Psicomotricidade Relacional, além de algumas Metodologias de Ensino, como
Lingua Portuguesa, Matematica e Arte.

Interessante também, o fato de que trés participantes possuem Péds-
Graduacgédo Stricto Sensu (Mestrado): duas articuladoras pedagogicas e uma
docente.

Das pesquisas desenvolvidas, uma delas foi mestrado académico sobre a
Educagdo em Tempo Integral realizada pela AP7, e a outra, um mestrado
profissional desenvolvido pela D13, que aprofundou seus estudos acerca da proépria

pratica educativa em que atua.

Minha caminhada na educac&o integral comegou em 2009, vindo pra c& como articuladora. E nesse
periodo comecei a me indagar como organizar o tempo escolar naquele espago que eu tava comegando.
Percebi também a necessidade de ampliar 0 meu conhecimento, enquanto uma pessoa que estava a frente de
um trabalho, por que eu trabalhava com professoras e percebia nelas também muitas duvidas de como se
organizava aquele trabalho, uma vez que a unidade, tinha recém sido implantada na escola. Inicialmente nédo
conheciamos o trabalho da educacao integral, ndo sabiamos como funcionava, até a implantacao da formagéao
pela propria rede. Dai em diante eu comecei a me perguntar: eu preciso estudar, eu preciso conhecer esse
espaco, eu preciso conhecer como funciona essa dindmica dessa organizacao, desse tempo escolar. Nesse
periodo, em 2013, eu me engajei como aluna em disciplina independente, disciplina isolada na PUC, na
universidade. Fiz uma disciplina; e ali vi uma possibilidade de aprofundamento no que eu estava fazendo. No
segundo semestre de 2013 fiz outra disciplina e me interessei pelo programa. Sentei com um professor (dois na
verdade) e contei a minha historia, a minha caminhada na educacéo integral. E que via necessidade de estar
ampliando o meu conhecimento, pra estar multiplicando isso na escola. Eu me via como uma pessoa que tinha
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uma fungdo importantissima ali, naquela unidade, onde as pessoas esperavam mais de mim, esperavam
respostas de mim. Entdo esse foi 0 impulso de me fazer voltar pra academia. No final de 2013, vi 0 anuncio do
programa e as linhas de pesquisa. E como eu gosto muito de histéria (e ndo é sé o fato de gostar), mas a minha
caminhada pela histéria da educacao; o fato de me interessar pelas leituras da historia do Brasil, da histéria em
politicas publicas, onde eu j& havia feito especializagdo. Tentei fazer a prova do programa com um projeto ja
alinhavado. Sentei com esses dois professores, falei da minha fung¢do na escola e eles apontaram os caminhos:
Olha, a tua fungdo é uma fungdo bastante atual, a gente vé a necessidade dessa tua formagéo e pensamos que
vocé pode ir por esse caminho aqui. Haviam duas linhas: Praticas Pedagogicas e Histéria da Educagéo. E uma
coisa que me perguntava muito era: porque integral, porque de tempo integral? Qual a diferenga de integral, qual
a diferenca de tempo integral? E eu comecei a pensar e ver a escola de tempo integral, muito diferente da escola
de tempo parcial. E que aquilo, me remetia a um aprofundamento. Me instigou. E que eram coisas
completamente diferentes, inicialmente. Pensando assim, quando comecei a mergulhar na histéria da educacéo,
l6gico que, direcionada pela orientadora, eu fui lendo, lendo, lendo... me aprofundando. Descobri que, em fungdo
da pesquisa, que o tempo integral foi pensado num periodo de organizacao do trabalho do inicio do século. E dai
em diante engatei na pesquisa; fui, fui, fui... Até que ela se tornou uma dissertacdo. (AP7).

A determinacdo da articuladora em buscar esse conhecimento para
“qualificar” seu trabalho, foi compartilhada pela equipe da UEIl e destacada pelas
duas docentes que la trabalham, quando, em suas entrevistas, relataram animadas
que “fizeram o mestrado junto com ela”

No caso da D13, descreveu sua experiéncia docente com a Pratica de

Ciéncia e Tecnologias ao longo dos 6 anos em que atua no CEIl H.

[...] eu lembro que a gente teve uma reunido nas primeiras semanas, de organizagao do trabalho
pedagogico e a pedagoga entregou as diretrizes, que na época eram as diretrizes de 2006. Era um resuminho
do que deveria ser trabalhado na pratica. Eu peguei a pratica de midias. Nao tinha o nome Ciéncia e
Tecnologias da informag&o e comunicagao, e falava para trabalhar a questdo dos recursos tecnolégicos, meios
de comunicagéo, jornal... enfim trabalhava com esse tipo de material [...] Hoje ndo € a mesma pratica, porque ela
passou por reformulagdes e eu também [...] Em 2013 veio o Caderno Pedagdgico, mais estruturadinho e entéo a
gente comegou a seguir, como se fosse um manual mesmo. A gente recebeu o caderno, estudou e foi fazendo o
que achava que era para fazer junto com a pedagoga. Eu e a outra professora; sempre foram duas professoras
l& na pratica (D13).

Continua seu relato, mencionando que nos anos seguintes, cursos
especificos foram ofertados pela rede. Apds retornar de licenca maternidade, em
2014, intensifica seus estudos, sempre participando das formacdes e apresentando
suas boas praticas em encontros proporcionados pelas equipes dos Nucleos
Regionais ou da propria Secretaria Municipal. Todo esse incentivo resultou na sua
pesquisa de mestrado que, na época em que a entrevista foi realizada, estava em

andamento.
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Relatos de vivéncias como estes, refletem o quao importante é o
protagonismo do profissional que trabalha com a educacgao (atuando na sala de aula
ou na gestao da escola) em relagdo ao seu processo formativo. Refletir sobre a sua
pratica, compartilhar saberes e fortalecer o seu espaco de trabalho como espaco
formativo, Lembra Noévoa, que ao discutir sobre a profissdo docente, ressalta “a
necessidade de um equilibrio entre as trés dimensdes essenciais a formagao de
qualquer professor: preparagdo académica, preparacdo profissional e pratica
profissional” (1997, p. 19).

6.2 CONHECENDO AS UNIDADES ESCOLARES

Depois de saber um pouco sobre as participantes, vamos conhecer as
unidades escolares visitadas. Para essa caracterizagdo buscou-se informagdes nos
seus respectivos Projetos Politicos Pedagogicos®’. Documento que em seu cerne,
tem por finalidade retratar a escola e a comunidade atendida, fundamentando todos

0s aspectos que levam a sua organizagao pedagogica.

O Projeto Politico Pedagogico (ou Projeto Educativo) € o plano global da
instituicdo. Pode ser entendido como a sistematizacdo, nunca definitiva, de
um processo de Planejamento Participativo, que se aperfeicoa e se
concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de agdo educativa
que se quer realizar. [...] Tem, portanto, este valor de articulagao da pratica,
de memodria do significado da acdo, de elemento de referéncia para a
caminhada. O Projeto Politico Pedagégico envolve também uma construgéo
coletiva de conhecimento. (VASCONCELLQOS, 2004, p. 169).

Neste caso, a pesquisa empirica foi realizada no campo educacional e
ocorreu em 5 Centros de Educacao Integral (CEls), 5 Unidades de Educacao
Integral (UEls). Estruturas fisicas diferenciadas nas quais se desenvolve a proposta
pedagogica da jornada escolar de tempo integral na Rede Municipal de Ensino
(RME) de Curitiba. As dez unidades participantes foram nominadas por letras

maiusculas do Alfabeto, a fim de preservar o seu sigilo.

37 Ressalta-se que a Rede Municipal de Ensino de Curitiba passou por um processo de reescrita de documentos
de diretrizes curriculares e dos projetos politicos pedagodgicos em todas as suas unidades, durante o periodo
de 2013 a 2016. Fruto de estudo e encontros formativos com as equipes escolares.
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Inicialmente, para melhor visualizagdo, elaboramos um mapa de Curitiba
com a localizagdo das unidades participantes nos bairros da cidade. E o que nos

mostra a Figura 2.

FIGURA 2 — MAPA DE IDENTIFICACAO DAS UNIDADES PARTICIPANTES / POR BAIRRO DA
CIDADE

IDENTIFICAGI-\O BAIRROS
UEI Sitio Cercado
UEI Boqueirao
CEl Bairro Alto
CEl Cidade Industrial de Curitiba
UEI Cidade Industrial de Curitiba
UEI Cajuru
UEI Novo Mundo
CEl Cachoeira
CEl Orleans
CEl Séo Braz

Fonte: dados do Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba / IPPUC.

Disponivel em: www.ippuc.org.br/nossobairro/ Acesso em jun. de 2018.

Apresentamos a seguir o numero total e a distribuicdo percentual dos
estudantes atendidos em tempo integral, nas 10 unidades escolares pesquisadas,

participantes, conforme o Quadro 5.
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QUADRO 5 — NUMERO E DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ESTUDANTES NAS UNIDADES
ESCOLARES PESQUISADAS

IDENTIFICAGAO TNAESCOLA | 'INTEGRAL | NO INTEGRAL
A Unidade de Educacéo Integral 945 361%/81 46,8%
B Unidade de Educacéo Integral 509 166 32,6%
C Centro de Educagéo Integral 552 552 100%
D Centro de Educacao Integral 500 378 75,6%
E Unidade de Educacéo Integral 306 77 25,2%
F Unidade de Educagéo Integral 1106 186**/97 25,6%
G Unidade de Educacéo Integral 356 60 16,9%
H Centro de Educacéo Integral 725 373 51,4%
| Centro de Educacao Integral 370 370 100%
J Centro de Educacéo Integral 366 366 100%

*Quantidade de estudantes atendidos em periodo Integral na Escola Municipal a qual a UEI A é
vinculada.

**Quantidade de estudantes atendidos nas outras duas UEIls vinculadas a mesma Escola Municipal
da UEI F.

Fonte: Dados fornecidos pelo Departamento de Planejamento, Estrutura e Informacao Estatistico da
Secretaria Municipal da Educagéao

Conforme identificagdo apresentada no Quadro 5, as unidades participantes
A, B, E, F e G, sdo Unidades de Educacéao Integral, espacos fisicos diversos que, a
partir da primeira década dos anos 2000, foram incorporados a Secretaria Municipal
da Educagao. Todas se encontram vinculadas pedagdgica e administrativamente a
uma escola municipal, atendendo seus alunos em jornada de nove horas diarias.

Duas delas, as Unidades B e E, historicamente foram espacgos de
contraturno do Programa de Integragdo da Infancia e Adolescéncia (PIA), mantido
pela antiga Secretaria da Crianga e extinto por meio do Decreto N.° 42/04 publicado
em 07 de junho de 2004.

A Escola Municipal a qual pertence a UEI B, foi criada em junho de 1981
pelo Decreto n°® 201/81. A unidade foi integrada ao espago escolar em 2004, porém
sua vinculacdo so foi concretizada em marco de 2006. Localiza-se no Bairro do
Boqueirdo, zona leste da cidade.

Ja a UEI E, localiza-se na Vila Jardim Gabineto no Bairro Cidade Industrial e

fica aproximadamente a 1 km de distancia da escola municipal a qual foi vinculada
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no 2° semestre de 2003. Esta escola, criada pelo Decreto 734/91, foi oficialmente
inaugurada no dia 12 de agosto de 1992. De acordo com seu PPP, a UEIl é bem
aceita pela comunidade, porém mencionam a restricdo do atendimento, uma vez
que apenas 25,2% dos seus estudantes frequentam a oferta do tempo integral.
Algumas articuladoras pedagdgicas relataram vivéncias nesses espagos ao
ingressarem na RME. Foi o caso da AP2 que, ha 26 anos trabalhou em uma
unidade PIA no bairro do Cajuru, e da AP10, que teve sua experiéncia ha 12 anos.
Ambas atuavam como professoras na época e retrataram uma organizacao simples
do trabalho, geralmente realizado por educadores, recreacionistas, ou até mesmo
pessoas da propria comunidade, como artesds. Privilegiavam atividades
complementares, sem vinculo pedagdgico com curriculo escolar. Atendiam
estudantes de diversas escolas da regido, inclusive alunos das Redes Particular e

Estadual, cuja faixa etaria também variava muito. Em geral dos 7 aos 16 anos.

Era um projeto numa praga, e as escolas em volta mandavam as criangas no contra horario. E ai
eram trabalhados com oficinas de recreacdo. Eu trabalhava com oficina de arte. Tinha recreacionistas e o0s
meninos; que na época eram dois rapazes que faziam a parte de recreagao, entre aspas “educacéo fisica”. Duas
artesas que davam oficinas de artesanato, onde as criangas faziam pano de prato, caixinha de MDF, e a gente
trabalhava com a parte artistica; mas néo era a parte artistica de sala de aula e depois era o reforgo escolar; que
nada mais era do que fazer a tarefa de casa (AP2).

A organizagdo era muito primaria. Nao tinha um horario, e a gente ndo conseguia propor alguma
atividade. A primeira coisa que a gente comegou a organizar, foi a parte mais pratica com eles na sala: com o
que a gente vai conseguir chamar atengédo. Organizar: o que ele vai ter de pratica? O que era interessante pra
eles? Porque tinha que partir deles: o que precisavam saber, conhecer? eram criangas maiores, atingiam
escolas de 6°, 7° e 8° ano. Eram grandes, maiores que eu, os alunos. Entdo, a gente tinha que pensar alguma
coisa que atraisse (AP10).

As outras 3 UEIs participantes da pesquisa, vieram dos Espacos de
Contraturno Socioambientais (ECOS), mantidos pela Secretaria Municipal do Meio
Ambiente (SMMA) e foram incorporadas a SME no ano de 2009.

A UEI A localiza-se na Vila Osternack, Bairro do Sitio Cercado. E atendida
pelo Nucleo Regional de Educac&o do Bairro Novo (NRE BN). Um dado interessante
€ que esta UEI esta vinculada a um Centro de Educacéo Integral, que também oferta
o tempo integral a uma parcela de seus estudantes. Conforme podemos observar
pelos dados representados no Quadro 5.

A UEI F esta situada no Conjunto Residencial Mercurio, Bairro do Cajuru, e

tem uma especificidade a ser destacada. E um dos trés espacos de contraturno que
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pertencem a mesma escola municipal criada pelo Decreto 180/76 em setembro de
1976.

A escola é bem numerosa e a oferta da educagao em tempo integral foi o
motivo mencionado por 11% das familias para matricularem seus filhos na
instituicdo. Conforme descrito em seu PPP, esta oferta contempla aproximadamente
um quarto do total dos estudantes, igualmente observado no Quadro 5, com o
percentual de 25,6% (contando suas trés unidades anexas). O que faz com que a
EPA da escola utilize como critérios de prioridade, os casos de vulnerabilidade social
e de baixo rendimento escolar®.

Ja a UEI G esta situada na Vila Ledo, Bairro do Novo Mundo. A escola
municipal a qual pertence, foi criada pelo Decreto n.° 3557 em janeiro de 1967 e
passou a ofertar o tempo integral em 2009, com a vinculagdo do contraturno ECOS.

Uma ressalva € que as trés entrevistadas desta unidade — a articuladora
pedagogica e as duas docentes — iniciaram na unidade no ano em que foi vinculada
a escola. Fato este mencionado por todas elas, como fortalecedor no vinculo da
equipe, uma vez que passaram por varias mudancgas no decorrer desses oitos anos.

Ainda a partir da tabela, temos as Unidades C, D, H, | e J, que sao Centros
de Educacéo Integral, cuja referéncia histérica na Rede Municipal de Ensino, data do
inicio da década de 1990.

A pesquisa foi desenvolvida em 5 Centros de Educacao Integral, localizados
nos Nucleos Regionais de Educagao do Boa Vista (NRE BV), da Cidade Industrial
de Curitiba (NRE CIC) e de Santa Felicidade (NRE SF).

No NRE BV, encontramos o CEI C, criado pelo Decreto Municipal 187/92,
construido e fundado no ano de 1992 para atender as criangas da comunidade em
periodo integral. Situa-se na regido norte de Curitiba, no Bairro Alto. Atualmente
atende cerca de 540 estudantes, distribuidos em 19 turmas, todas em jornada
escolar de nove horas diarias.

Ja o CEIl H, localiza-se na Vila Leonice no Bairro Cachoeira. Iniciou seu

funcionamento em agosto de 1978 e teve o prédio do “Complexo II” concluido para a

38 Convém ressaltar que os mesmos critérios foram identificados nas orientagdes do Programa Mais Educagao
para a adesdo das unidades executoras.
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oferta da educacao em tempo integral em setembro de 1992. Conforme descrito em
seu PPP, das 22 turmas de ensino fundamental, 19 sdo turmas integrais, acolhendo
em média 575 estudantes.

Atendido pelo NRE CIC temos o CEI D, situado na divisa entre os bairros
Orleans e CIC. Com capacidade para atender até 510 estudantes, foi criado pelo
Decreto N.° 248/81 e iniciou suas atividades em outubro de 1981. A oferta da
educacao em tempo integral ocorreu em 1992, com a construgdo do prédio anexo.
Possui 12 turmas em periodo integral, das 16 turmas que atende no total.

Ja no NRE SF, temos as outras duas unidades participantes, localizadas na
regiao noroeste da cidade. Ambas sao instituicdes que atendem integralmente seus
estudantes em jornada escolar de nove horas diarias e tiveram a construcdo do
Complexo Il concluida no segundo semestre de 1992.

O CEl I, localiza-se no Bairro Orleans e atende por volta de 380 estudantes.
Suas atividades tiveram inicicio em fevereiro de 1981, regulamentadas pelo Decreto
N.° 42/81. Em seu Projeto Politico Pedagogico, consta o relato das familias
apontando trés fatores determinantes para a escolha da escola de tempo integral
aos seus filhos: 56%, mencionaram a qualidade da educagéao; seguido de 26% que
pontuaram o periodo de trabalho dos pais ou responsaveis; e por fim, 18%
justificaram pela alimentagao adequada.

Ja no Bairro do Sao Braz, quase divisa com o Bairro do Butiatuvinha, esta o
CEl J, cuja regulamentagéo data de 20 de junho de 1980 pelo Decreto N.° 685/80.
Situado em uma regido de fundo de vale préoximo ao Contorno Norte, atualmente
atende cerca de 360 estudantes.

Ainda considerando as informacbes apresentadas no Quadro 5, temos o
total de 5.735 alunos matriculados nas 10 escolas municipais que participaram da
pesquisa, dos quais 3067 s&do atendidos em jornada escolar de nove horas diarias.
O que representa um percentual de 53,5 % de estudantes atendidos em tempo
integral, seja no proprio espago escolar ou nas UEIls, como podemos vizualizar no
Gréfico 4.

GRAFICO 4 - ESCOLAS MUNICIPAIS PARTICIPANTES DA PESQUISA / NUMERO E
PORCENTAGEM DE ESTUDANTES
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Escolas Municipais participantes da Pesquisa

@ Estudantesno Integral @ Estudantes no turne parcial

Fonte: Dados fornecidos pelo Departamento de Planejamento, Estrutura e Informacdes (DPEI) da

Secretaria Municipal da Educagéao

Convém observar que esse atendimento em tempo integral, ocorre
“‘integralmente” (ou seja, para todos os alunos da escola) em trés Centros de
Educacao Integral participantes da pesquisa: os CEls C, | e J. Dado relevante, tendo
em vista que, pela Meta 6 do Plano Nacional de Educagao (PNE), até 2020, a oferta
da educacédo em tempo integral no Brasil deve atingir no minimo 50% das escolas
publicas, atendendo 25% dos estudantes da educacdo basica. Frente a essa
proposicdo do Governo Federal, o que representa o universo pesquisado, em
relacado ao total de estudantes atendidos em jornada escolar integral na RME?

Para essa discussao, destacamos a reportagem publicada em 08 de margo
de 2018 pela atual gestdo da Secretaria Municipal da Educagdo (SME) em site
oficial, cujo titulo ja nos aponta um panorama favoravel: Curitiba supera meta de
atendimento na educagdo em tempo integral. De acordo com a noticia, das suas 182
escolas municipais, 92 delas ofertam a jornada escolar de nove horas diarias,
abrangendo nesse atendimento 25.530 estudantes, dentre os mais de 140 mil que

compdem a rede.

A meta 6 do Plano Municipal de Educago, prevista para o ano de 2020, determina que a oferta da
educacdo em tempo integral deve ser de, no minimo, 50% das escolas publicas. Além disso, os
estabelecimentos devem atender, pelo menos, 25% dos estudantes da educacédo basica do municipio. Curitiba
tem hoje 92 escolas integrais entre as 182 de educacao basica, totalizando o atendimento de 25.530 estudantes
entre os mais de 140 mil da rede. Isso equivale a 50,2% da meta proposta no documento (Reportagem).
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Pelo teor da noticia, os dados apresentados referem-se ao atendimento total
da Educacéo Basica ofertado pelo municipio — abrangendo tanto os estudantes do
ensino fundamental quanto os estudantes da educacao infantil matriculados nas
escolas municipais e unidades especificas da rede.

Desta forma, e pelo fato da presente pesquisa ter como foco o atendimento
ofertado ao Ensino Fundamental, buscamos informacdes atualizadas referentes a
esta etapa especifica da Educacdo Basica. Conforme dados fornecidos pelo
Departamento de Planejamento, Estrutura e Informacédo Estatistica (DPEI) da
Secretaria Municipal da Educacao, a Rede Municipal de Ensino de Curitiba possui
82.835 estudantes cursando os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano).

Desse total, sdo atendidos na educagé&o em tempo integral:

*Em turmas integrais — 11.116 estudantes
*Como Alunos Integrais — 5.784 estudantes
*Atendidos pelas UEIs — 3.581 estudantes

Assim sendo, o panorama nos apresenta um total de 20.481 estudantes
frequentando a jornada escolar ampliada nos anos iniciais do Ensino Fundamental
do municipio, cujo percentual de 24,7% nos indica que Curitiba esta muito proximo
de atingir a Meta 6, proposta pelo Plano Nacional de Educagdo. Podemos observar

a representacao desse atendimento pelo Grafico 5.

GRAFICO 5 — TOTAL DE ESTUDANTES NO ENSINO FUNDAMENTAL / TURNO PARCIAL E
ATENDIMENTO EM TEMPO INTEGRAL

Total de Estudantes no Ensino Fundamental / RME de

20481 (24, 7%)

® Estudantes do Ensino Fundamental atendidos no turno parcial
@ Estudantes do Ensino Fundamental atendidos no Integral
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Fonte: Dados fornecidos pelo Departamento de Planejamento, Estrutura e Informacgéo Estatistico da

Secretaria Municipal da Educagéo.

Quanto ao universo pesquisado, dos 20.481 estudantes do ensino
fundamental atendidos em tempo integral pela RME, o presente estudo abrangeu

5.735 nas dez unidades participantes — ou seja, 21,9% do total dos estudantes.

6.3 O QUE COMPREENDEMOS POR EDUCACAO INTEGRAL E EDUCACAO EM
TEMPO INTEGRAL?

Educacao integral, em ultima instancia, € um pleonasmo: ou a educagéo é
integral ou, entdo, ndo é educagao. Minha contribuigdo aqui, diante de tudo
que tenho estudado e discutido, é tentar incomodar um pouquinho, falando
mais sobre esse conceito de educagdo. Que conceito de educagao
perseguimos? Qual educacdo queremos estender: sera que queremos
mesmo estender essa educacado que ai esta, ou precisariamos fazer uma
outra educacgao estendida? (PARO, 2009, p.13). (GRIFO NOSSO).

E com esse incdmodo relatado por Paro, que iniciamos a presente sesso.
Educacéao integral e educagao em tempo integral: termos e conceitos que se
fazem cada vez mais presentes no dia a dia das escolas. O autor realmente nos
instiga ao afirmar que “ou a educagao ¢ integral ou, entdo, nao é educacgao”.

Como ja descrito anteriormente neste trabalho, ndo sdo temas de
discussdes recentes em nosso pais. No entanto, sua historia foi marcada por
concepgodes e praticas que vieram se modificando ao longo desse percurso e que,
ainda nos dias de hoje, promovem muitos debates em busca de consensos.

Carvalho (2006) também destaca a tematica da “educacdo integral” no
Brasil, mas em contrapartida nos interroga sobre o que compreendemos por esse
termo.

Alguns pensam educacéao integral como escola de tempo integral. Outros
pensam como conquista de qualidade social da educagdo. Outros, como
protegdo e desenvolvimento integral. Alguns a reivindicam a partir das
agruras do baixo desempenho escolar de nossos alunos e apostam que
mais tempo de escola aumenta a aprendizagem... Alguns outros a véem
como complemento socioeducativo a escola, pela insergdo de outros

projetos, advindos da politica de assisténcia social, cultura, esporte
(CARVALHO, 2006, p.7).
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Nesse sentido, buscamos saber um pouco da compreensdo das
participantes da pesquisa acerca dos dois termos. Em ambos os roteiros de
entrevista, o seguinte questionamento foi previsto: O que vocé compreende por
educacgdo integral e educagdo em tempo integral?

Da mesma unidade participante (UEI B), selecionamos o depoimento da

articuladora pedagogica e de uma professora:

Bom, educagéo integral, pelo menos para minha formagdo, eu penso assim: que é uma formacé&o,
uma educacdo completa. Que vai fechar todas as lacunas vazias de conteudo, e de material. Educagéo em
tempo integral, é onde vocé vai estender o tempo em que a pessoa esta estudando e complementar com coisas
que possam ajudar na formacdo académica dela. Entendeu? Vocé vai estender um tempo maior, e aquilo que
vocé ndo consegue trabalhar num horario, vocé vai conseguir trabalhar num outro horario, de uma outra forma,
onde a crianga ou adulto, ou seja quem for participar dessa formagéao de tempo integral, possa vivenciar aquele
material. E essa a diferenga que eu vejo de uma e da outra (AP2). Grifo nosso.

Educacdo em tempo integral, € onde a crianca fica o dia todo na escola. Como a escola ... onde eles
entram as 8 horas e saem as cinco. E todas aquelas criangas ficam o dia todo. Se sdo 500 alunos, os 500 alunos
ficam ali. Enquanto um ta& fazendo o ensino regular o outro ta fazendo as préaticas que envolvem essa outra
educacgao. E a educacéo integral, uma educagao que engloba todas as areas. Integral, vai integrando as outras
areas do conhecimento. Uma educacao mais ampla (D3).

Percebe-se uma proximidade de entendimento no relato da articuladora
pedagogica e da docente. Ambas fazem uma distingdo entre os termos, e vinculam a
educacao integral como um investimento do tempo a mais na escola, para aumentar
a aprendizagem do estudante.

No Projeto Politico Pedagdgico da unidade, esta descrito que a ampliagao
da jornada escolar € uma estratégia para qualificar atividades pedagogicas,
considerando a integralidade do trabalho educativo e a escola como espago de
formacado humana.

Ainda associando a concepg¢ao de educagao integral a formacao integral do
individuo, temos os relatos da AP9, da D4 e D8. Cada uma delas, conforme seu
entendimento e suas vivéncias na escola, ressaltam a importancia do tempo “a mais”

para complementar diferentes aspectos do desenvolvimento humano.

A educacdo em tempo integral, eu entendo que se refere ao tempo. O tempo que a crianga
permanece na escola. E a educagéo integral seria tudo, tudo o que ele aprende seria o integral [...] 0 que ele
aprende na integralidade, ¢ tudo, é amplo. E o tempo, é o tempo que ele permanece na escola, desde a hora
que ele chega, tudo que ele passa. E tempo do horario do lanche, do recreio, seria o tempo mesmo. E a
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educacao integral € tudo que estd envolvido. Aqui ele aprende portugués, matematica, musica. Tem teatro,
entdo esta tudo integrado. Eu entendo assim (AP9).

Em tempo integral, eu entendo que é o dia inteiro. O tempo da escola comega 13, e vai ter atividades
para as criangas das oito as cinco da tarde. E educacéo integral, eu entendo como um ser integral. Uma pessoa
que tem varias partes, mas que na verdade vocé tem que trabalhar tudo. Todas essas inteligéncias, essas
multiplas inteligéncias. Entender essa crianga nao sé na questdo cognitiva, mas na motora, na questao criativa.
Integral € o todo. Apesar de nos “partirmos” as atividades aqui dentro, dividirmos, essa crianga deve ser vista
como todo que precisa estar sendo atendido. Isso eu penso (D4).

Primeiro a educacao integral: a crianga esta aqui no dmbito escolar, no periodo integral. E como
educador, temos a possibilidade de acolher essa crianga, de trabalhar com ela. Questdes sociais e desenvolver,
ajudar a dar um caminho para ela seguir adiante, assim. E a educagéo em tempo integral [...] eu ndo queria usar
a palavra “bacana”, mas seria enriquecedor pra crianga. Porque ela tem um periodo a mais pra adquirir
conhecimento, sobre algum determinado assunto. Sdo de diferentes formas e de diferentes maneiras (D8).

De acordo com Guara (2006), nessa perspectiva o homem é visto como ser
multidimensional, considerado centro do processo educativo e desta forma, a
educagao precisa responder as suas multiplas exigéncias. Para a autora, essa
centralidade no desenvolvimento humano, evidencia a necessidade de realizagao
das potencialidades do individuo, “para que ele possa evoluir plenamente com a
conjugacao de suas capacidades, conectando as diversas dimensdes do sujeito
(cognitiva, afetiva, ética, social, ludica, estética, fisica, biolégica)’” (GUARA, 20086, p.
16).

Observamos no decorrer das entrevistas que a clareza das profissionais
sobre os dois conceitos, refletia-se na forma como compreendiam e descreviam o
seu trabalho na escola. Seja atuando com as praticas educativas ou na equipe

gestora, com a organizagéo do trabalho pedagdgico.

Eu acredito que seja a mesma coisa. Nao vejo tanta diferenca assim da educacdo em tempo integral e
educagao integral. Por que pra nés ¢ pra trabalharmos em parceria. Digamos, o professor trabalha aqui embaixo,
mas nada impede que o professor la em cima, no integral, faga uma continuidade do trabalho do professor aqui.
De forma ludica, de forma mais pratica, com o material que possa manipular. Eu acredito que os dois trabalham
juntos assim (AP8).

Merece também destaque, o atual documento do Curriculo do Ensino
Fundamental, que norteou a reescrita dos PPPs das unidades, e que traz na
esséncia do projeto educativo de Curitiba, pressupostos tedricos e metodoldgicos

sobre a educagao em tempo integral do municipio.



118

Educar integralmente reafirma o nosso desafio em ofertar a BOA ESCOLA,
aquela que oportuniza a aprendizagem de qualidade, embasada na
discussdo, no planejamento, no acompanhamento e na avaliagdo do
conjunto de agdes que marcam o trabalho pedagoégico da instituicdo. Assim,
a Educacdo Integral ¢é objetivo principal de qualquer escola
independentemente de sua carga horaria (CURITIBA, 2016, p. 22).

Retomamos a provocacgao feita por Paro (2009): qual educagdo queremos
estender? O autor coloca em pauta a urgéncia de se pensar um conceito mais
rigoroso de educacgao, que nao se baseie na pratica do mero treinamento. Mas que
abarque a compreensao do ser humano como ser histérico, como sujeito que produz
cultura (valores, filosofia, ciéncia, arte...). Nesse sentido, aproxima-se o depoimento

da AP7, quando relata:

A educacao integral € uma educagéao do ponto de vista do todo, uma educacgao que nao termina, uma
educagédo do homem, da vida dele, do momento em que ele nasce até 0 momento em que ele morre. Uma
educagao integral, inacabada, continua. O homem esta sempre aprendendo em todas as suas dimensées: no
campo profissional, no campo emocional, no campo do politico... Educagdo em tempo integral: ela tem como
eixo a escola (AP7).

As analises e discussbes apresentadas nesta sessdo, mostram que para
algumas participantes ambos o0s conceitos s&do similares e querem dizer
praticamente a mesma coisa. Nao fazem diferenciacdo entre os termos e
compreendem a educagao integral como a escola de tempo integral. Outras
entrevistadas fazem uma certa distincdo entre os termos, e apontam a educacéao
integral como um investimento do tempo “a mais” da escola para complementar a
aprendizagem do estudante. Ja a maioria amplia o conceito de educagéao integral

associando-o a formagao humana plena do individuo.

6.4 ARTICULANDO TEMPO, ESPACO E SABERES

Falar de uma escola de tempo integral implica considerar a questdo da
variavel tempo — a ampliagdo da jornada escolar — e a variavel espagco —
colocada aqui como o préprio espago da escola, como o continente dessa
extensao de tempo. Variaveis essas que estdo longe de se constituirem
neutras (GONCALVES, 2006, p. 131).

Em concordancia com Gongalves (2006), vamos considerar, para essa

discussao, as variaveis: tempo, a partir dos conceitos que envolvem a ampliagado da
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jornada escolar; espago, como tudo aquilo que comporta o territério da escola e seu
entorno; e saberes, como os conteudos necessarios para diversificar as estratégias
didaticas. Nao so relacionados aos conhecimentos escolares especificos, mas
também aos saberes dos profissionais que atuam na escola e que possibilitam uma
melhor qualificacdo das atividades pedagodgicas.

Schellin aponta em seu estudo que, para se buscar uma educacgao integral
em tempo integral (grifo nosso), “deve-se considerar as nove horas que o
estudante permanece na escola. Todo esse tempo deve ser permeado por um
carater diferenciado, ou seja, ativo, participativo e interativo” (SCHELLIN 2015, p.
150). Devemos ponderar que a ampliacdo do tempo por si sé, ndo garante uma
pratica escolar de melhor qualidade. Ha a necessidade de se (re) pensar o
planejamento desse tempo.

Pensar e planejar essa organizagao, nao é tarefa facil. O recorte do dialogo
da pesquisadora com a D14, ilustra um pouco a rotina no CEIl H, que tem quase a

sua totalidade de alunos frequentando a jornada escolar integral.

Pesquisadora: Como é que vocé vé essa escola, que de repente tinha um turno sé de 4 horas e agora
ela tem um turno de nove horas? E vocé precisar organizar. Conta um pouco dessa tua visdo para essa
organizagao.

D14: Eu vejo assim, que é uma organizagdo que as meninas tém muito trabalho para colocar isso em
pratica. Porque entra toda uma questdo, sdo muitas turmas. Entdo, é uma questdo de ver horario de almogo,
horario de lanche, horario de entrada, horéario de saida. Entéo, a logistica, a gente olhando, parece téo facil, ta
funcionando! Mas pra chegar nisso ai, é muito trabalhoso. E um quebra-cabega que elas tém que montar pra
que engrene. E assim, a organizacdo que elas colocaram, da forma como foi organizado, ta funcionando. E se
acontece alguma coisa, elas sempre estdo muito abertas — olha gente, se vocés percebem que tem alguma
coisa que ndo esta dando certo, sempre estdo abertas ao dialogo. Para que se fale. Eu falo por mim,
particularmente enquanto professora. Sempre, na medida do possivel, elas tentam atender. Elas vao observar,
néo alguma coisa que atenda em particular a mim enquanto professora, entendeu? Mas que abranja o grupo.
Eu, enquanto pedagoga, eu tenho que ver o amplo.

Pelo dialogo acima, percebemos a compreensao da docente sobre aspectos
da organizagdo do tempo cronolégico da escola. Do tempo que instala ritmos de
horarios e de planejamento das atividades para o dia a dia dos estudantes e dos
profissionais que la trabalham.

De acordo com o PPP da unidade, essa rotina conta com 19 turmas que sao
atendidas em periodo integral e 3 turmas que frequentam um turno s6. Sé&o

propostas diferenciadas de organizacio, dentro de um mesmo espaco fisico, que se
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confrontam e que exigem flexibilidade da equipe gestora da escola e abertura ao

dialogo com todos os envolvidos.

A organizagao do tempo, do espago e dos recursos na escola de tempo
integral deve garantir, num turno de 8 a 9 horas diarias, um equilibrio entre
diferentes tipos de atividades, deslocamentos e tempos livres que propiciem
um clima de bem-estar e colaboragio e que favorega o bom aproveitamento
escolar. A permanéncia por tdo longo periodo num mesmo ambiente obriga
o enfrentamento de problemas que, nas escolas de tempo parcial, sdo
muitas vezes resolvidos, simplesmente com a hora da saida (CAVALIERE,
2002, p. 101).

Cavaliere (2002) também pontua que, para essa organizagao coletiva se
concretizar, € fundamental a articulagdo do trabalho pedagdgico a partir de acgdes
integradas, de encontros sistematicos com todos os profissionais da escola para a
definicdo do trabalho, além de momentos de planejamento e estudo coletivo.

No caso do municipio de Curitiba, algumas agbdes para favorecer a
integracdo entre os turnos s&o propostas pela equipe gestora da escola sob
orientacdo da propria mantenedora. Vamos dar destaque aqui a trés delas: os
encontros de permanéncia, as Reunides de Organizagao do Trabalho Pedagdgico e
os encontros do Comité da Educacéo Integral.

De acordo com a Instrugao Normativa N.° 13/2016 da Prefeitura Municipal
de Curitiba:

3.1 A permanéncia é o espago da carga horaria semanal destinada aos
docentes para que participem de estudo, planejamento, avaliagdo em
cursos e atendimento as familias. E o momento privilegiado de trabalho
coletivo entre docentes, organizado e articulado pela equipe pedagdgica, de
forma a promover a reflexdo e tomada de decisbes sobre o processo
ensino-aprendizagem (CURITIBA, 2016, p.1).

O referido documento orienta os procedimentos para a organizagcéo da
docéncia compartilhada por meio do trio de regéncia nas escolas municipais e esta
vinculado a proposta educativa®® que compreende esse tempo destinado a

permanéncia, como um espaco de formagao continuada em servico.

39 Proposta elaborada no ano de 2013 e descrita em documento que orientou a organizagdo da Semana de
Estudos Pedagodgicos (SEP) que aconteceu nos dias 06 e 07 de fevereiro deste ano. Teve como subsidio
tedrico para as discussbes no interior da escola, texto elaborado pela equipe da Geréncia Pedagdgica do
Departamento de Ensino Fundamental, intitulado: “A organizagdo da permanéncia como espago de formagao
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Durante sua entrevista, a AP4, que compde a equipe gestora do CEI D, faz a

seguinte colocacgao:

Pesquisadora: Como é que funcionam as permanéncias aqui?

AP4: Entdo. Nos temos um cronograma. Uma vez por més a gente tem esse encontro. Depende do
momento, tem vezes que é pra ver planejamento, tem vezes que é pra ler algum texto, de alguma coisa que
apareceu. Além disso tem as OTPs que a gente trabalha. Tem as orienta¢des que a gente vai dando, de acordo
com o0 que vai precisando. Os professores também tém a liberdade de vir aqui, pedir ajuda. Eu sempre estou
para aqueles que vem. Eu ajudo, as vezes até pra preparar algum material, alguma coisa; eu t6 ali ajudando
elas. O que mais... (pensativa...)

Pesquisadora: Vocés utilizam esse momento de permanéncia para estudo também?

AP4: E mais raro. Mas a gente faz.

Da mesma unidade participante, temos os depoimentos das docentes que
foram entrevistadas (D6 e D7), cujos relatos evidenciam agdes pedagdgicas

compartilhadas.

As permanéncias, sempre a gente faz junto. Porque bate 0 mesmo dia, os mesmos horarios, entdo a
gente sempre senta pra fazer o planejamento trimestral, pra pensar em quantidade de aulas; o tema que ta
sendo trabalhado, o contelido que ta sendo trabalhado, se vai bater, se ndo vai bater. E muito legal 0 nosso
trabalho. Na hora de preencher as fichas de avaliagdo das criangas, a gente senta junto, percebe a crianga que
esta bem em matematica, a crianga que ndo esta bem em lingua. Ou a que esta bem em lingua e ndo esta bem
em matematica. Ou quem tem dificuldade nas duas. Fica bem claro, bem especifico. Entdo esse
companheirismo ajuda bastante, na hora de planejar, na hora de organizar, na hora de preparar material... tudo
(D8)

(D7): Minha permanéncia é o que eu aprendi |&, pra colocar em pratica aqui. Eu aproveito todo o
momento para correr atras de material, de elaborar esses jogos para eles.

Pesquisadora: Momento que vocé tem também de formagéo?

(D7): Sim.

Pesquisadora: Ele é compartilhado com alguém? Como que funciona?

(D7): Compartilhado. Agora mesmo eu ja desci. Porque eu tenho um caderninho; e a maioria das
professoras ja conhecem meus materiais aqui: Ah! Vocé me empresta aquele jogo tal? [...] Na permanéncia, eu
sento com a professora D6. Ela também é do apoio pedagdgico, apesar de ser de lingua. Mas a gente tem uma
troca, uma afinidade. As vezes eu tenho divida e vou 14. Ela me tira a dvida e vice-versa. Foi uma dupla que
deu certo aqui.

Mencionado pela grande maioria das participantes, as permanéncias
concentradas — que geralmente acontecem 1 vez por més — sdo organizadas,

dirigidas e acompanhadas unicamente pela articuladora, com raras participagdes

continuada em servico e de construcdo coletiva do trabalho pedagdgico na Rede Municipal de Ensino”.
Disponivel em
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das pedagogas da escola. Nao possuem uma periodicidade definida em calendario,
e vao acontecendo, conforme a dindmica da semana.

Por mais que ndo se caracterizem por essa regularidade, sdo momentos
pontuais instituidos nos tempos/espacos do cotidiano escolar, que propiciam um
intercambio de saberes entre os profissionais. Segundo os relatos, por meio de:
trocas de experiéncias; repasse de novas orientagdes da mantenedora;
esclarecimentos acerca da oferta de cursos; conversas pontuais sobre alunos;
organizacao do calendario mensal e planejamento das atividades especificas dentro
das praticas educativas.

Vale aqui a ressalva sobre a Semana de Estudos Pedagdgicos (SEP)
planejada pela mantenedora e realizada em fevereiro de 2013, que teve como
tematica central: “a permanéncia — espago de formacgao continuada em servigo e de
construgao coletiva do trabalho pedagdgico”. Suas discussdes reiteravam a escola
como espaco formativo para todos os profissionais que nela atuam, refletindo a

importancia dos momentos coletivos.

(...) a permanéncia na escola é uma das condi¢des para a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, mas para que de fato colabore para a
emancipagao do trabalho do professor e do pedagogo é essencial que, nos
momentos coletivos, sejam realizadas leituras, estudos e discussdes a partir
dos problemas enfrentados na pratica pedagdgica atrelados a
aprendizagem dos estudantes. Esses momentos coletivos permitem reiterar
a ideia de que o aluno nao é ‘deste’ ou ‘daquele’ professor; mas, sim,
responsabilidade de toda escola. E nessa perspectiva que a formagdo
continuada na permanéncia adquire sentido, ou seja, na medida em que, a
partir das necessidades encontradas, busca-se o embasamento teodrico
capaz de subsidiar o aprimoramento continuo da pratica pedagdgica
(CURITIBA, 2013, s/p).

Outro exemplo de tempo/espago de formacdo que ocorre nas escolas de
tempo integral na RME de Curitiba, sdo as Reunides de Organizagdo do Trabalho
Pedagogico, conhecidas como Reunides de OTP. Seguindo encaminhamentos
propostos pela SME, esses encontros ocorrem bimestralmente em todas as
unidades que ofertam o tempo integral e devem ter suas datas previstas no

calendario escolar anual.
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Suas orientagdes foram descritas inicialmente no Caderno de “Orientacbes
para atendimento nas escolas de tempo integral e unidades de educacao integral da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba™°. A partir de 2015, passaram a ser
publicadas em instrucdes normativas pelo setor responsavel da SME. Este ano de
2018, tais orientagbes foram encaminhadas pela Geréncia de Educagao Integral
para as unidades em documento proéprio, via e-mail.

As tematicas discutidas emergem a partir de interesses do préprio corpo
docente, ou escolhidas pela equipe pedagodgica a fim de atender alguma demanda
especifica, que possa contribuir com o aprimoramento da pratica pedagogica.

A partir dos questionamentos propostos em ambos os roteiros, a
pesquisadora arguiu as participantes sobre a importancia dos momentos planejados
onde se pudesse discutir questbes especificas sobre a dindmica e a rotina do
integral. Em sua totalidade, as entrevistadas mencionaram as Reunides de OTP,
como momentos organizados intencionalmente pela equipe gestora, com essa
finalidade.

Para ilustrar, apresentamos o depoimento da articuladora pedagogica da
UEI F. Em didlogo com a pesquisadora, a AP6 descreve o carater participativo e

integrador que norteia o planejamento dessas reunides.

Pesquisadora: Vocés tém algum outro momento que seja especifico para estudar, ler, ou fazer alguma
organizacgao?

APG6: As Reunibes da OTP.

Pesquisadora: Como é que funciona isso para vocés aqui?

APG: Olha, tem ja dois anos que a gente esta fazendo uma integragao com as outras unidades.

Pesquisadora: Que bom! Conta um pouquinho como funciona.

APG: Né6s escolhemos uma unidade especifica e fazemos esse encontro juntas. Entao nés trés, as
trés articuladoras, discutimos o assunto que vamos trabalhar: ou € planejamento ou algum assunto pertinente.
Fazemos com elas, uma leitura, um estudo. Uma faz a troca de experiéncia com a outra unidade, para que a
gente possa estar mais integrada. Inclusive, segunda-feira vai ter a OTP aqui na unidade. Nesta aqui (reafirmou,
referindo-se ao local em que estavamos). Aonde cada uma vai apresentar um projeto que desenvolve em cada
unidade; para que possa, talvez, estar ajudando a outra unidade. Quem sabe seja interessante estar fazendo na
outra unidade, e que possa se integrar. E isso que nés vamos fazer agora na segunda-feira.

40 Documento orientador elaborado em 2012 pela SME, para as escolas que ofertam a educagdo em tempo
integral e as unidades de educacgao integral da RME de Curitiba. Foi redigido a partir de uma comisséo de
estudos que contou com a representatividade de membros das unidades escolares, dos nucleos regionais de
educacao e de diversos departamentos da secretaria de educacao.
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A pesquisadora compareceu ao encontro marcado para a Reunido de OTP.
Estavam presentes: professores e articuladoras das trés unidades de educagao
integral, além de uma das pedagogas da escola. Foram momentos de troca de
experiéncias, marcados pela reflexao sobre o fazer, sobre o trabalho desenvolvido
nas diferentes unidades, mas que tém como fio condutor, a orientacao curricular
descrita pela mantenedora.

Diversos foram os relatos apresentados, com propostas e vivéncias em
todas as cinco praticas educativas. Sempre permeados por comentarios que
enfatizavam o percurso de aprendizagem do docente em relagdo ao entendimento
da rotina no tempo integral.

Sobre isso, Almeida (2012) ressalta o carater das relagbes humanas que
permeia os tempos/espacos educativos, assim como a sua importancia nesse
processo constante de ensino e aprendizagem, que vivenciamos como profissionais.
Uma vez que “cada ato € impossivel de ser repetido, porque cada pessoa € Unica e

vive num momento que nao se repete” (ALMEIDA, 2012, p. 22).

(...) o ensino é uma atividade relacional intencional. Se o relacional implica o
confronto de subjetividade, o intencional implica atender a objetivos
claramente explicitados e que sejam valiosos e exequiveis, 0 que nos leva a
pensar no planejamento de nossas ag¢des como educadores. Isso
provavelmente trara algumas rotinas para nossos dias (/bid., p. 22).

Sobre a importancia das rotinas e seus planejamentos, destacamos também
os encontros do Comité Local da Educagéo Integral*!, que passaram a agregar o
cotidiano das unidades escolares a partir de 2013.

Como ja descrito anteriormente, a Secretaria Municipal de Educagao de
Curitiba aderiu ao Programa Mais Educagédo do Governo Federal no ano de 2012.
Tendo em vista que o municipio ja oferta a educagdo em tempo integral ha mais de
30 anos e conta com profissionais concursados para esse atendimento, alguns
ajustes em relagcdo a operacionalizagdo da verba destinada as unidades foram

necessarios, para a efetivagcdo do programa. No entanto, a proposta educativa

41 O Comité Local tem por objetivo integrar diferentes atores do territério em que a escola esta situada para
formular e acompanhar o Plano de Acdo Local de Educacéo Integral — plano que contempla as atividades
escolhidas, as parcerias estabelecidas, o numero de estudantes atendidos (BRASIL, 2013, p.17).



125

apresentada pelo PME, por meio de documentos orientadores e publicagdes,
enriqueceu com subsidios teodricos e conceituais o trabalho ja desenvolvido na rede.

A partir das orientagbes descritas no caderno Programa Mais Educagao
Passo a Passo*?, dois nucleos para a condugéo e acompanhamento do programa
foram criados: os Comités Locais da Educacao Integral e o Comité Central.

Fazem parte dos comités locais, profissionais da propria instituicdo, por
representatividade de segmento e legitimados em reunido do Conselho de Escola“.
Sua proposicao partiu da ideia de otimizar dentro da rotina escolar, encontros para
discussdes acerca do trabalho desenvolvido no tempo integral, além de acompanhar
a efetivagdo do programa na unidade. Ja o Comité Central**, foi instituido no dmbito
da Secretaria Municipal, com a participacdo de representantes dos diversos
departamentos e segmentos responsaveis pela gestdao administrativa, financeira e
pedagdgica do programa.

A maioria das docentes entrevistadas relatou que sabem da existéncia
desse grupo de representantes, porém algumas desconheciam sua nomenclatura
(Comité Local da Educagdo Integral). A proposta para a sua constituicdo foi
apresentada inicialmente pela equipe gestora da escola, durante os intervalos e
momentos de permanéncia. Depois, formalizada para a toda a comunidade escolar
em Reunido Pedagdgica (com registro proprio do encontro) e em Reunido do
Conselho de Escola, com Ata especifica.

Em conversa com a articuladora pedagogica do CEIl I, temos o seguinte

relato:

42 O Passo a Passo do Mais Educagdo apresenta um conjunto de orientagdes para a organizagdo do Programa,
com o objetivo de convidar vocé a refletir sobre a implementacédo da Educacgéo Integral na sua escola, de
forma a atender ao desafio de vincular a aprendizagem a vida. Desse modo, esse documento busca também
esclarecer acerca do funcionamento do Programa e das possibilidades de sua organizagdo no contexto de
cada escola. Espera-se, portanto, que esse conjunto de orientagbes inspire sua pratica e o trabalho coletivo da
sua escola e colabore para a promogado de uma educagéo diferenciada, cativante e que compreenda o ser
humano em todas as suas dimensdes (BRASIL, 2013, p.3).

43 O Conselho de Escola é um 6rgdo colegiado que se caracteriza por sua natureza deliberativa, consultiva e
fiscal. Formado por representantes de todos segmentos da comunidade escolar (pais, professores, equipe
pedagdgica, funcionarios e membros da APPF), tem por principais atribuicbes estabelecer, acompanhar,
avaliar e realimentar o projeto politico pedagdgico da escola a partir de decisdes e consensos construidos
coletivamente. Sua atuagdo fortalece e respalda a diregdo escolar na definicdo de agbes a serem
implementadas, priorizando as finalidades e os objetivos da educagéo publica.

44 Por intermédio das Secretarias de Educagdo, os estados e municipios participante do Programa Mais
Educacgado organizam equipes para a gestao, a orientagdo pedagdgica e o acompanhamento das aplicagdes
dos recursos. A frente dessas equipes nas Secretarias estd o Coordenador Municipal ou Estadual do
Programa (BRASIL, 2013, p.14).
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Pesquisadora: Vocé tem o comité da educacdo integral na escola?

AP9: Temos, no inicio do ano

Pesquisadora: Como funcionou, como foi apresentado esse comité para os professores?

AP9: A gente faz geralmente numa Reunido de OTP. Conversa, fala a questdo do Novo Mais
Educacéo que esta pra vir, que precisa escolher os materiais. Mas antes, precisa formar um grupo de pessoas
que serdo os representantes das praticas; uma pessoa que seja representante de funcionarios, de pais, de
alunos. E vai conversando sobre o que vai ser aquilo. Que é um documento que deve estar registrado, que eles
tém que estar cientes do que esta acontecendo e dos materiais que vao vir. Entdo, procuramos fazer sempre
numa reunido. A conversa com 0s pais na primeira reunido. Eles colocam sugestdes de materiais que podem ser
comprados, a gente mostra 0 manual, que nem tudo o que a gente quer a gente pode comprar, que tem que
seguir o manual. Pergunta quem quer ser o representante e vai colocando os nomes.

Pesquisadora: Durante o0 ano, essas reunides se mantém ou elas séo feitas sd para o efeito da
compra de material?

AP9: Olha, a gente faz, mas ndo especificamente numa reunido. Chamamos todos na hora do recreio
e falamos algumas coisas que precisam ser passadas para eles tomarem conhecimento. Mas n&o
necessariamente numa reunido. Estamos sempre falando o que esta acontecendo. Que veio “tanto” de verba,
quando compramos 0s materiais. Fizemos um momento na biblioteca e levamos todos os materiais. Colocamos
em exposicao pra eles verem, saberem o que tem na escola. Colocamos aonde esse material seria levado e pra
quem. Colocamos todos os pontos pra eles terem conhecimento.

Na mesma unidade, as duas docentes entrevistadas ndo apresentaram
muita clareza acerca esses encontros, questionando inclusive, se eram reunides
exclusivas da equipe pedagodgica da escola. Frente ao esclarecimento dado pela
pesquisadora, mencionaram que 0s repasses sobre o0s encontros, sao feitos em
momentos especificos proporcionados pela articuladora pedagogica. Observamos

no trecho da conversa com a D15:

Pesquisadora: Vocé tem conhecimento desses encontros, dessas reunides do comité de educagao
integral?

D15: Sei do que ela passa pra gente.

Pesquisadora: Como é que foi passado isso para vocé?

D15: Ela passa huma conversa que a gente tem. Ela vai e traz o que é passado la. O que precisa, 0
que néo precisa. O que vai mudar, o que ndo vai mudar. E quando ela mesmo conversa com a gente, falando
dessas reunides.

Pesquisadora: E vocé ja participou de alguma reuniéo dessa?

D15: Ndo, nunca fui.

Pela maioria dos relatos, notamos que os encontros do comité local nas
escolas nao ocorrem com regularidade e acontecem, quase sempre, em conjunto
com as reunides do Conselho de Escola. As pautas priorizam discussées para

definicdo do uso de verbas especificas destinadas ao tempo integral, como foi o



127

caso do Programa Mais Educacédo. Principalmente nos periodos em que a escola
tinha a demanda do Plano de Aplicagdo, registrando em documento proprio, o
planejamento para o uso do recurso financeiro e as escolhas dos materiais a serem
adquiridos nas praticas educativas.

Para finalizarmos essa articulacéo tempo, espacgo e saberes, vamos abordar
outro assunto destacado nas entrevistas: a questdo da organizagao do tempo livre
para as criangas. Algumas reforgaram as dificuldades em relagdo a organizagéo do
espaco para esses periodos, bem como a caréncia de profissionais para
acompanhar os estudantes, principalmente durante o intervalo maior, que se
concentra no horario do almoco, entre os turnos da manha e da tarde. Grande parte
das profissionais, tanto articuladoras quanto docentes, mencionaram a necessidade
de se pensar em um tempo maior, destinado a brincadeiras livres e até horario

especifico para o descanso.

Pesquisadora: Como vocé vé essa organizagdo da escola que funciona durante nove horas?

(D18): Vou te dizer o que eu acho que falta, que eu até conversei com uma professora hoje. Eu acho
assim, que falta um horério de descanso. Eu sei que eles tém recreio das 10h e tem um recreio de uma hora.
Mas eu acho que faltava um deitar. Sabe fechar o olhinho? Descansar que fosse meia hora ou quarenta minutos,
pra todos eles. Principalmente para os pequenos.

Porque, eu néo trabalho aqui a tarde. Mas, se vocé vier aqui conversar, e até seria bom. Aqui, € outra
escola a tarde. Nao parece a mesma escola. Ndo parece essa escola gostosa que a gente ndo ouve barulho.
Tem barulho claro!

Esses dias, até pedi desculpa pras meninas, porque vim medir aqui fora e teve barulhinho. Mas de
tarde, eles estdo cansados e irritados. Entdo, uma coisa que eu acho que falta é isso: um horério pra essas
criangas descansarem. Sabe assim, deitar? Eles iriam dormir e levantar outras criangas. Mesmo eu, que pego 0s
grandes a tarde... j& pensou se eles pudessem dormir um pouquinho? Nossa eles iam acordar com energia.
Ent&o, isso € uma coisa que falta. Na dindmica, eu acho que a gente progrediu bastante, muito mesmo, desde
que a gente iniciou. Principalmente pelo fato das pessoas que ficam o dia todo, eu acho que a gente teve um
crescimento muito grande.

Na literatura também encontramos referéncias sobre a organizagdo dos
tempos livres destinados aos estudantes na rotina da escola de tempo integral. A

esse respeito, Cavaliere (2002) aponta que:

Outra questao relativa ao tempo diz respeito as necessidades de tempo livre
para as criangas — que na escola de turno Unico € mais do que o simples
recreio. Esse aspecto, como é natural, € pouco desenvolvido na cultura
escolar convencional. A questao aparece associada as formas de utilizagdo
dos espagos e a impossibilidade de manter-se o mesmo nivel de
tutelamento das criangas quando o tempo de permanéncia delas na escola
se estende a cerca de 8horas/dia (CAVALIERE, 2002, p. 103).
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Encontramos também uma breve descricdo sobre esse momento no Projeto
Politico Pedagodgico do CEI H, com a organizacdo para os intervalos de recreio
(manha e tarde) e do almogo, onde s&o disponibilizados aos estudantes: jogos,
filmes, musicas, materiais artisticos, livros, jornais, bola, brinquedos, etc.

A partir dos relatos, das observagdes durante as visitas nas unidades e
conversas informais, principalmente com as articuladoras, notamos alguns avangos
sobre a compreensdo da organizagdo do tempo/espago escolar, tendo em vista a
jornada ampliada da escola. Embora ainda muito pontuais, em relagcdo ao
estabelecimento de uma rotina que se traduza nos seus respectivos Projetos
Politicos Pedagogicos, agbes integradoras de planejamento, de estudo e de troca de

experiéncias foram observadas nos contextos pesquisados.

6.5 A ACAO DA ARTICULADORA PEDAGOGICA NA ESCOLA DE TEMPO
INTEGRAL

Na presente sessdao vamos abordar a participagdo das articuladoras
pedagdgicas na escola de tempo integral, reiterando o que ja foi apontado sobre a
necessidade de se (re) pensar a organizagao desse tempo.

Vejamos o0 que dizem as articuladoras quando questionadas sobre qual a

sua compreensao acerca do trabalho que desempenham no dia a dia da escola.

Olha, eu penso assim. E como um motor. Se vocé n3o tiver aquela valvula que faz a ligagdo em todas
as pegas, ele ndo funciona. Entdo assim: a gente passa o dia inteiro atendendo professor, atendendo aluno,
atendendo pai, atendendo o pessoal da Risotolandia, atendendo o pessoal auxiliar, atendendo situagdes da
comunidade. Mas qual é a fungéo primordial da articuladora? Bom; vai desde vocé atender uma crianga que esta
com problema na familia e esta transpondo isso dentro da sala de aula, a um professor que ndo consegue
aplicar um conteudo (AP2).

O meu trabalho nesse espaco, aqui da escola, eu vejo que é muito importante, porque existe essa
integrag@o. Como nds temos os contetidos dos componentes curriculares, que sdo trabalhados em sala de aula,
nds temos as professoras das praticas educativas. E a minha fungdo aqui é fazer essa ponte (AP3).

Quando a gente pensa no estudante como um ser integral, tem que ter uma escola mais conectada.
Entdo, eu vejo o articulador nesse papel: de estar fazendo a conecgdo com professores; professores de um
turno para o outro; entre os professores das proprias oficinas. Tentar desenvolver um trabalho que ndo se repita
(AP4).
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Os depoimentos da AP2, AP3 e AP4, destacam a integragao como ponto
essencial e norteador do seu trabalho. Incorporar ou unir, sdo alguns dos sinénimos
que podem ser utilizados para ilustrar as metaforas da “valvula do motor”, da “ponte”
e da “coneccao”, utilizadas pelas participantes para descrever seu papel na rotina
escolar. Elos de uma engrenagem formada pela triade tempo/espago/saberes, que
nos desafia a pensar que, para efetivarmos essa educacgao integral do ser humano,
necessitamos de uma organizagdo e um planejamento que passe por essa mesma
integralidade.

Nesse sentido, trazemos para o contexto da pesquisa referéncias tedricas
que abordam o papel do coordenador pedagodgico no cotidiano escolar, pela
proximidade da natureza do trabalho e das atribuicbes que lhe sdo conferidas.
Placco (2012b) propde uma reflexdo sobre como o coordenador pedagogico*® pode
trabalhar o planejamento na escola, além das influéncias das relagdes sociais e

interpessoais nessa conjuntura.

Dado que o trabalho do(a) coordenador(a) pedagdgico-educacional visa ao
melhor planejamento possivel das atividades escolares, faz-se necessario
que ele(a) seja capaz de analisar suas agbes, no dia a dia, identificando
quais aspectos — e em que medida — podem e devem ser aperfeicoados ou
organizados melhor (PLACCO, 2012b, p.48).

Situagcdes emergentes e pontuais marcam a rotina da escola e acabam por
absorver grande parte do dia a dia de seus profissionais, principalmente daqueles
que estdo envolvidos diretamente com a sua organizagdo. Saber em que medida
tais urgéncias possam influenciar o tempo de trabalho de cada um é o que se coloca
como grande desafio.

Durante a pesquisa de campo, a assimilagdo de tarefas de cunho
administrativo foi muito pontuada como parte das atribuicbes da AP. Destacamos

aqui, dois relatos acerca do assunto.

45 O contexto em que serdo abordadas as referéncias sobre o coordenador pedagogico (CP) refere-se aos
resultados de uma grande pesquisa desenvolvida em ambito nacional (2010/2011), cujo objetivo foi
compreender o trabalho e a identidade deste profissional. “Esta pesquisa nos provocou em relagdo aos
desafios apresentados a esse profissional em seu cotidiano de trabalho, uma vez que cada vez mais lhe sédo
demandadas ag¢des e compromissos nem sempre concordes com suas crengas pedagogicas e sua formacgéo
inicial” (PLACCO e ALMEIDA, 2012, p.7).



130

Acho que acabo, meio que sendo o alicerce de tudo. A base de tudo. Porque ele tem que ser
equilibrado, tem que ser ponderado. Tem que resolver questdes pedagogicas, questdes administrativas. Vocé
tem que ter sempre esse jogo de cintura e saber administrar esse tempo, que muitas vezes é dificil. As vezes a
gente acaba pecando. Tem muita demanda administrativa, porque tem prazos a vencer. E vocé acaba deixando
0 pedagdgico de lado. Essa é uma das minhas dificuldades, porque as vezes vocé acaba pecando nesse
sentido. Sabendo que o pedagdgico é o essencial, 0 mais importante. Mas a demanda administrativa é tanta!
Todo dia um formulario para preencher, um relatério para mandar, preciso de tal hora, sabe. Entao, vocé acaba
que, dando prioridade a outras questdes e deixando um pouco do pedagdgico (AP6).

A atribuicdo do articulador aqui tem varias frentes, que a principal pra mim é o pedagdgico. Mas que
ele ndo se desvincula do administrativo também. Tem coisas que eu tenho que administrar sim. O horario,
merenda escolar, portdo, compra de material, administragdo de recursos... ele tem um carater bem
administrativo, mas que o pedagogico néo fica pra tras, que eu penso que o pedagégico fala mais alto. Ele esta
permeando. E légico que a organizacdo administrativa ela & intrinseca, pra que o pedagdgico aconteca. Vocé
precisa organizar o horario, precisa organizar as permanéncias. Organizacdo de patio, horario de saida, horario
de almogo; pra que o pedagdgico néo se prejudique. Ele é intrinseco, mas o pedagdgico fala mais alto pra mim.
Até porque eu divido essa fungéo administrativa com a diregao, com a equipe diretiva (AP7).

A esse respeito, Placco e Souza (2012, p. 11) alertam que ao se incluir no
papel de gestor, esse profissional se apropria de fungdes administrativas e
organizativas que ndo s&o privativas* de sua fungio, “tendo em vista o carater
pedagdgico que deve ser central em suas acgdes, ja que o0s problemas
administrativos e organizacionais tendem a tomar grande parte de seu tempo”.

Da mesma forma, Campos e Aragao (2012) ressaltam:

De fato, ndo ha como negar a existéncia de inUmeros afazeres sob a
responsabilidade do coordenador pedagdgico, pois eles sdo constituintes do
contexto escolar e é por meio deles que também se consolida o projeto
pedagdgico. Sao tarefas de campo da agdo que possibilitam o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas da escola. No entanto, mesmo
considerando essa “condicdo tarefeira” da fungdo do coordenador
pedagdgico, € necessario que se coloque em discussado a natureza de sua
atuacdo (grifo nosso) e o desenvolvimento de seu papel na escola. Afinal,
em que se diferenciara a atuacao de um coordenador pedagdgico da
atuacdo de um secretario administrativo, por exemplo, se seu trabalho for
preenchido apenas por questdes burocraticas ou procedimentais?
(CAMPOS e ARAGAO, 2012, p. 38).

A indagacéao proposta por Campos e Aragao (2012) é muito pertinente para
nosso estudo, na medida em que buscamos compreender como se configura a

pratica dessa articuladora pedagdgica, que ja ocupa seu lugar na gestao da escola

46 Grifo nosso, tendo em vista a importancia do trabalho coletivo para a (co) responsabilidade de toda a equipe
gestora, no planejamento e organizagéo da rotina escolar.
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de tempo integral. Para tanto, apresentamos outros elementos que emergiram das
conversas com as participantes e que podem alicergar possiveis caminhos para
discutirmos melhor a natureza de sua atuacéo.

Outras duas articuladoras destacaram o fato de serem uma referéncia para
os profissionais que trabalham com as praticas educativas, principalmente no

atendimento as situa¢des emergenciais.

Eu acredito que seja bem importante para a ajuda dos professores (AP5).

Nessa parte eu tento ajudar os professores: a separar material, trazer chamada, levar chamada.
Sabe, pra ndo ficar tdo corrido pra eles. E também ajudar na parte que falta mais para o professor. Porque as
vezes vocé recolhe a turma, e esqueceu alguma coisa, ndo tem como vocé descer e buscar. Eu acho assim, é
uma parceria também (AP8).

Placco e Souza (2012, p. 12 e 13) ressaltam que na visao dos professores, 0
trabalho do coordenador pedagdgico é vinculado a gestdo na medida em que é “um
elo entre o aluno, o professor e a direcao”, articulando e administrando demandas
relacionadas a organizagao da rotina escolar. No entanto também se faz parceiro,
quando “ocupa um lugar diferenciado, de onde seria capaz de socorré-los em suas
angustias, em suas faltas, em suas necessidades”.

Essa percepcéao (gestor/parceiro) evidenciada pelas autoras, também se fez
presente na fala de algumas docentes, quando pedimos que avaliassem a
importancia da atuacao da articuladora pedagdgica, na rotina da escola de tempo

integral.

Pesquisadora: Como é que vocé compreende o trabalho da articuladora dentro dessa organizagéo de
tempo integral? Vocé me falou da escola, que tem um tempo que a crianga fica com a professora regente, que é
o tempo parcial de 4 horas. E vocé, que fica nesse tempo estendido. Como é que funciona essa articuladora
para essa organizacao?

D3: Sim. Eu acho assim, essencial. Entende? Muito importante porque nés temos alguém pertinho da
gente. Porque as pedagogas, elas tém “n” coisas, muitas coisas. E a gente tem aquela pessoa ali, que ta do teu
lado, que tem uma bagagem enorme. Nao s6 pela nossa, mas eu vi outras, outras articuladoras dentro dos
cursos. Sao sempre pessoas que tém bastante informagéo. S&o pessoas que podem, quando a gente esta com
alguma duvida, assim... O que eu posso fazer, no que eu posso melhorar no meu planejamento? A articuladora
estd ali pra articular, ndo é? Pra ajudar, somar, tirar as tuas duvidas, te dar uma orientacdo, entdo: dar
seguranca, tranquilidade. Eu acho essencial.

Pesquisadora: Me conta um pouquinho sobre o trabalho dessa articuladora? O que € que vocé sentiu
de mudanga? Como ¢ que funciona essa dinamica com ela?

D18: Ela esta sempre por aqui, é facil e acessivel. Vocé chama: Olha estou pensando em fazer isso e
isso. Ou: Vocé consegue reservar um horario la na informatica? Ela ja vai Ia, vé pra vocé e ja traz: Olha pode ser
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nesse, nesse e nesse... Coisa que a gente vai fazer s6 na permanéncia e as vezes ndo dava tempo. Sdo tantas
coisas pra fazer. Entdo vocé lembra, vocé ja chama ela e vocé j& fala. Até com as criangas, quando a gente
percebe algum atrito, explica o caso e ela resolve. E vocé continua dando a sua aula. Antes n&o, vocé tinha que
chamar a pedagoga, descer, deixar um inspetor.

Pesquisadora: Como vocé, enquanto profissional que esta aqui na unidade ha tanto tempo — esta aqui
ha 8 anos - vé a fun¢do dessa articuladora, para organizar esse espago, em todos os sentidos?

D10: A fungéo da articuladora € vital, & de fundamental importancia. Porque ela faz a ponte entre
todos os profissionais, e isso é muito importante. Porque entre os profissionais da manha e da tarde, nem
sempre as professoras que ddo a mesma pratica se encontram fisicamente — digamos a da tarde com a da
manha — entdo precisa dessa ponte. A ponte também da escola, porque nés estamos em locais fisicos
diferentes. Entdo é dificil para a escola gerir tudo isso. E a articuladora que faz todo esse trabalho.

Todas as docentes, em seus relatos, apontaram contribuicbes da
articuladora para o desenvolvimento do seu préprio trabalho: na troca de ideias em
relacéo ao planejamento, nas sugestdes de atividades diferenciadas, e até no auxilio
para elaboragcdo de materiais especificos. Ressaltaram ter mais seguranga acerca
dos encaminhamentos, pelo fato da articuladora ser a referéncia na rotina no tempo
integral. Rotina essa, que nem sempre é bem compreendida por todos os

profissionais da escola, como podemos perceber pela fala da AP9:

Acho que a minha fun¢do é uma fungdo que a gente tem que gostar, tem que acreditar no integral.
Porque como eu venho de 14, eu j& passei por algumas situagdes onde vocé percebe que algumas pessoas néo
valorizam. Quando eu estava 14, as vezes a gente ficava meio esquecida. Dificilmente uma pedagoga passava
por la pra pegar seu caderno e ver o que vocé ta fazendo. Olhar tua sala de aula no momento em que vocé ta
dando aula, olhar o que vocé ta fazendo de legal. As vezes s vocé que percebe, as outras pessoas ndo
percebem, ndo valorizam. Entéo, eu abracei a causa, eu defendo (AP9).

Esse “abraco” mencionado pela articuladora traduz, metaforicamente, o
comprometimento que tem com sua funcéo, a confianga que deposita na efetivacao
do trabalho coletivo com as docentes. Para Campos e Aragdo (2012, p.51) o
trabalho do coordenador pedagdgico é fortalecido quando realizado com o outro. “As
funcdes do coordenador néo se efetivam sem a partilha com os professores, pois um
trabalho que se faz coletivamente, mesmo que de lugares diferentes e com
responsabilidades diferentes, precisa da partilha para se efetivar”.

Sobre esse assunto, reiteramos que a rotina do tempo integral na escola
possui especificidades que a diferencia do turno parcial. No préprio documento do
Curriculo do Ensino Fundamental da RME (2016) encontramos descrito que a

jornada escolar de nove horas deve ser sistematizada em seu PPP e que essa
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organizagao conta com horarios especificos distribuidos ao longo da semana, para o
desenvolvimento das praticas educativas.

Trés articuladoras que atuam em UEls, comentaram também algumas
fragilidades que comprometem a relagdo de cumplicidade com a gestdo da escola,
principalmente no que diz respeito ao fortalecimento da parceria com a equipe
pedagogica. Como atuam em espacos fisicos distintos e muitas vezes distantes,
esse envolvimento nao se estreita, o que compromete o trabalho e por consequéncia
sobrecarrega a articuladora com demandas excessivas administrativas e

burocraticas, que poderiam ser amenizadas se compartilhadas com seus pares.

(...) s6 quando existe uma real comunicagdo e integragdo entre os atores do
processo educativo ha possibilidade de emergéncia de uma nova pratica docente,
na qual movimentos de consciéncia e de compromisso se instalam e se ampliam, ao
lado de uma nova forma de gestdo e de uma nova pratica docente (PLACCO, 2012,
p.52).

A participagdo esporadica das pedagogas nos momentos de permanéncia,
nos encontros e até em reunibdes, foi igualmente mencionada por quase todas as
docentes, que ressaltaram compreender essa “auséncia” em fungdo da demanda
excessiva de atribuicbes que as mesmas possuem com o turno parcial. Porém, viam
a necessidade de se ter uma pedagoga em periodo integral nas escolas que

possuem essa oferta. Destacamos esse dialogo com a D17:

Pesquisadora: Professora, tem mais alguma coisa que vocé gostaria de falar a respeito do teu
trabalho, a respeito dessa organizacdo ou da tua experiéncia dentro dessa escola que funciona durante nove
horas?

D17: Olha, eu acredito que ndo € s6 uma coisa que eu penso. A gente discute muito a falta de existir
um pedagogo integral numa escola integral. A falta que isso faz. Existir um pedagogo também em tempo
integral. Ent&o, aqui no nosso caso, sdo duas pedagogas pela manhéa e duas a tarde, mas duas de manha e
nenhuma integral. S80 quatro pedagogas entdo, e as vezes a linguagem se quebra. Entdo assim, no minimo
uma delas deveria estar em tempo integral na escola. Eu acredito que uma 6tima, uma maravilhosa sugestao
seria que a rede.... Ou seja, a gente j& sabe que por legislagdo — a gente ja foi atrds desse questionamento —
néo é permitido porque o concurso € de 20 horas. Mas que se facilitasse, que a pedagoga que gostaria, tivesse
o privilégio, uma vantagem de escolha de ficar em periodo integral. Como foi quando eu entrei no segundo
padrdo. Eu tinha vantagem em escolher porque eu ja estava nessa escola. Entdo eles deram a prioridade de
escolha para vocé se manter na mesma escola, até por questdo de deslocamento e tudo mais. e a pedagoga ao
meu ver (e eu sei que até da nossa dire¢ao), faz muita falta de ter um pedagogo em periodo integral na nossa
escola.
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Conforme salientado no relato da docente, no que se refere a garantia do
direito ao padrdao de 40 horas semanais, podemos referenciar as Diretrizes
Curriculares das Licenciaturas, que em seu Capitulo VII aponta a responsabilidade
dos sistemas e redes de ensino pela garantia de politicas de valorizagdo do
magistério e dos demais profissionais da educacao basica. No seu Art. 18 § 3°
determina a garantia de construcdo, definicdo coletiva e aprovagado de planos de
carreira e salario, com condi¢gdes que assegurem jornada de trabalho com dedicagao
exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um unico estabelecimento de ensino.

Um ultimo ponto, que nao podemos deixar de abordar, é sobre os
investimentos para a efetivagcdo do trabalho no tempo integral. Ao serem
questionadas, as participantes mencionaram em suas entrevistas: a construcéo de
prédios novos com estrutura fisica adequada a proposta de trabalho; os espacgos
fisicos atuais que necessitam de grandes reformas pelo tempo de uso; a falta de
profissionais para o atendimento dos estudantes nos periodos destinados ao tempo
livre, principalmente durante o intervalo do almocgo; além de questdes relativas a
verbas especificas destinadas ao tempo integral.

Em seu relato, a AP1 ressalta:

Eu acho que falta investimento. Investimento fisico sim, na questdo do prédio. Falta investimento. E
feito 0 que pode ser feito pela escola. Nos fazemos muita coisa, vocé sabe, inclusive a pintura e muitos reparos.
Acho que falta vir mais investimento. Infelizmente esse investimento é com dinheiro. Eu gostaria sim, que a
gente tivesse um acervo de livros melhores, mais jogos. Que a gente pudesse ter um espago que tivesse mais
brinquedos, coisas diferentes. Eu acho que eles merecem, eles séo criangas, eles sao pequenos, eles merecem
isso. Qualquer crianga merece, mas € que a gente sempre olha para eles e fica pensando nisso. Eles tém que
ter aquele momento de ser crianca. De mais tarde, vocé lembrar de quando era crianga... quando eu estava la
na UEI! Que seja marcante (AP1).

Mauricio (2009) destaca que, para a implantagao da escola publica de tempo
integral, ha que se considerar alguns pressupostos que garantam oportunidades

adequadas de aprendizagem as criangas das classes populares.

E necessario tempo para adquirir habitos, valores, conhecimentos para o
exercicio da cidadania numa sociedade complexa como a brasileira do
Século XXI. Ninguém adquire habitos de higiene sem praticar: é necessario
tempo para escovar os dentes; € necessario tempo para fazer leitura critica
das imagens veiculadas pela televisdo; € necessario tempo para praticar
valores democraticos, na educacao fisica, na hora da refeicdo, nas
discussdes em sala de aula. E a necessidade de tempo traz como
consequéncia a necessidade de espago. Sao intrinsecas, a proposta de
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uma escola de horario integral, instalagdes adequadas para que todos os
alunos possam escoar os dentes e tomar banho; refeitério compativel com
as demandas para uma forma de comer saudavel; equipamentos em salas
multimeios para que os alunos assistam e discutam programas variados em
TV, DVD internet e outros recursos; indispensavel também espaco
suficiente para a realizagdo, por exemplo, de reunido de alunos para
prepararem campeonatos, comemoragdes, conselhos. Assim se constroem
valores democraticos. Tempo e espacgo implicam custos. Nao custa lembrar
que educacgao nao é despesa, € investimento, porque ela traz retorno social
e econdmico (MAURICIO, 2009, p. 55).

As analises realizadas até aqui reforcam que, muitas sao as inquietacdes
que pairam sobre a tematica da ampliacédo da jornada escolar, ndo distante das
discussbes acerca da organizagado do trabalho pedagdgico desenvolvido na rotina
das escolas de tempo integral, seus avangos e, principalmente, seus desafios.

Como lidar com esse tempo a mais? Percebemos que, de alguma forma,
reflexbes se fazem presentes no cotidiano da escola, originando diferentes
estratégias para essa organizagao, seja em relagdo ao espago ou as atividades a

serem desenvolvidas.

6.6 EDUCAGCAO EM TEMPO INTEGRAL SE FAZ NA EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL

A educagdo vive um tempo de grandes incertezas e de muitas
perplexidades. Sentimos a necessidade da mudanga, mas nem sempre
conseguimos definir-lhe o rumo. Ha um excesso de discursos, redundantes
e repetitivos, que se traduz numa pobreza de praticas (...) O campo da
formacdo de professores esta particularmente exposto a este efeito
discursivo, que é também um efeito de moda. E a moda é, como todos
sabemos, a pior maneira de enfrentar os debates educativos. (NOVOA,
2009, p. 27).

Com essa provocacgéao o autor apresenta seu ensaio trazendo os professores
para a centralidade dos estudos educativos, ressaltando que nesse tempo de
grandes incertezas, precisamos rever conceitos, ideias e até mesmo propostas
acerca da atuagao docente. De forma bem especifica, “a formagéo dos professores
construida dentro da profissdo” (NOVOA, 2009, p. 28).

Com esse mesmo espirito, iniciamos a ultima sessdo deste capitulo
abordando a atuacao e a formacgao profissional das participantes da pesquisa, tendo

em vista a importdncia em se (re)encontrar “espagos de interaccao entre as
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dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos
seus processos de formacgao e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de
vida” (NOVOA, 1997, p. 25).

Nesse sentido, destacamos primeiramente a seguinte pergunta planejada
nos roteiros de entrevista (tanto das articuladoras quanto das docentes): Durante
Sua trajetoria académica, vocé teve alguma formagdo que contribuisse para a sua

atuagcdo em uma escola com jornada escolar ampliada?

Eu n&o cheguei a estudar. Mas assim que assumi a funcdo de articuladora pedagdgica, existiram
varios encontros de formagdo, muito bons. Aprendi muito. Essa troca de experiéncias com outras escolas foi
muito boa. E é nesse tempo que a gente vai assimilando melhor (ndo que a gente néo soubesse), mas a gente
vai assimilando melhor o que seria educacéo integral em tempo integral. Durante a formagao continuada (AP3).

Na minha formagédo ndo. Eu fiz pedagogia; e na pedagogia nao se falava muito sobre o assunto. Fui
para a Especializagdo, na Psicopedagogia. Ja eram questées mais individuais; ndo se falava do contexto da
escola como um todo (AP4).

Ja sabemos, pela caracterizagdo realizada na primeira sessao desse
capitulo, que todas as APs sao pedagogas de graduacao, sendo que apenas uma,
nao possui pos-graduagdo em nivel de especializagcdo. E que no grupo das 18
docentes, 13 delas sdo formadas em pedagogia. As demais, possuem graduacdes
em licenciaturas e bacharelados. Nesse panorama, foi unanime o relato de que,
nenhuma das entrevistadas teve em sua formagado inicial ou nos cursos de
especializacdo, qualquer disciplina ou conteudo especifico que pudessem servir de

aporte tedrico para seu desempenho profissional na escola de tempo integral.

Pesquisadora: Nessa tua formacdo inicial professora; vocé me falou que é formada em Letras, e tem a
pbs-graduacdo em Psicopedagogia. Na tua formacdo académica, vocé teve algum contetdo, alguma disciplina
que falasse sobre essa questdo da ampliagdo do tempo na escola?

D11: Nao, ndo. Eu lembro que no periodo de magistério... quando eu fiz magistério, alguma coisa, em
algumas disciplinas eram mencionados. Que existia, que vinha essa possibilidade e que alguns lugares havia ja
essa identificacdo, esse trabalho. Mas ndo, na académica mesmo nao. Descobri quando entrei aqui, na unidade.

D5: Na época que eu lembro da pedagogia, se comentava. Mas eram comentarios meio vazios. Se
questionava muito como essa crianga ficaria, digamos, oito horas, nove horas, dentro de uma escola sem ela
estar preparada pra receber esses alunos? Mas eram discussfes. Eu acho que na época da especializagao
houve esse comentario mais profundo, porque foi a época onde as coisas estavam se tornando mais uma
realidade nossa. Na faculdade era uma coisa discutida entre os professores, e que passavam pra nés. E depois
que veio realmente acontecer essa integracao de ficar o dia inteiro, e ter o tempo integral. S6 que era muito
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questionado na época pelos professores em si, como que essas criangas iriam ficar o dia inteiro numa escola. E
que muitas escolas n&o iriam ter esse preparo para os professores

Entre as docentes, apenas a D13 mencionou ter tido contato com alguns
textos sobre a educacdo em tempo integral para leitura, durante a disciplina

especifica sobre alfabetizacao.

Entdo, quando eu tive alfabetizacdo na Universidade Federal, a professora trouxe alguns textos sim,
para gente estudar. Mas era algo assim, bem longe da minha realidade. Eu ndo imaginava, ndo tinha nem
pensado em concurso para prefeitura e ndo tinha nogdo mesmo de como era esse trabalho aqui. Mas tinha lido
alguma coisa sim sobre a escola de nove horas (D13).

Fato que chamou atencdo e nos motivou a escrever um ensaio a partir da
analise preliminar dos depoimentos das dez articuladoras pedagdgicas acerca do
assunto. Pensado a partir de reflexdes no campo educacional como processo amplo
de formacéo, o texto abordou um breve histérico da oferta do tempo integral na RME
de Curitiba, e teve por finalidade problematizar a acdo da articuladora pedagodgica na
gestao das escolas de tempo integral.

Originou o artigo com mesmo titulo desta sessdo, apresentado no
Congresso Brasileiro de Formagdo de Professores*’, no qual foram reunidas
pesquisas e estudos voltados a reflexdo e ao debate da producgao cientifica

relacionados a tematica central: formacao de professores.

Falar de formagao continuada do professor ndo é algo tdo simples quanto
parece: ha diferentes concepgbes para essa formagido, desde as mais
tradicionais, que a visualizam como um conjunto de “cursos em servico ou
fora dele”, quanto as que a consideram valida quando propde um “processo
de reflexdo sobre a prépria pratica” (COELHO, 2002, p. 135).

47 O Congresso Brasileiro de Formagao de Professores € uma iniciativa de grande éxito da Faculdade CNEC
Campo Largo. Desde sua primeira edicdo, em 2003, o evento tem conseguido reunir um numero significativo
de pesquisadores e estudantes nacionais e internacionais que se dedicam as tematicas propostas para a
reflexdo e o debate e, sobretudo, para a produgado cientifica em torno do tema. Organizado pelo Curso de
Pedagogia da instituicdo, o evento esta orientado para a tematica central da formacdo de professores, em
sentido amplo, de forma a abranger as mais variadas areas de reflexdo do tema. Desse modo, pesquisadores
interessados nas mais diversas abordagens da questdao da formagado de professores encontram espago para
apresentar e discutir suas ideias, assim como divulgar suas pesquisas. Disponivel em:
http://189.16.45.2/CONGRESSO/PEDAGOGIA/INDEX.HTML
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Para nos auxiliar nessas ultimas discussdes, tomamos por base autores que
abordam a centralidade da formagao na pratica docente e principalmente na reflexao

desta pratica.

A formagéo ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia” (NOVOA, 1997, p. 25).

Tardif (2010, p. 16) também ressalta a importancia da identidade pessoal no
processo formativo do professor, ao afirmar que os seus saberes referem-se a uma
realidade social que se materializa através “da formagao, de programas, de praticas
coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sao
também, ao mesmo tempo, os saberes dele”.

Buscamos saber das articuladoras pedagdgicas, como foi o inicio da

experiéncia delas na educagao em tempo integral.

No comego, quando eu entrei na escola, eu passei a ser regente do quarto ano. Adorei, amo de
paixd@o. Adoro ser professora, adoro essa fungao e esse contato com os alunos; essa conversa. Como regente
de quarto ano, foi muito bom ensinar os alunos e passar esse conhecimento. E mesmo tendo contetidos que
vocé esqueca, é tdo bom essa coisa de vocé ir atras e relembrar! Ahhh, esse conteudo eu ndo estou
lembrando... ir atras e passar esse conhecimento para o estudante. (AP3)

Trabalhei como professora de musica. Foi bacana, porque eu ndo entendia nada de musica. Fiz a
formagao com a professora da rede, ela passou muita coisa. Eu ja havia participado outras vezes do curso dela,
e consegui aplicar e fazer apresentagdes dentro e fora da escola com as criangas. Aprendi até a afinar as
criangas e deixar no tom. Eles conseguiram atingir o tom necessario para o coral (AP5).

Eu tinha voltado de uma licenga gestagéo e n&o sabia nem como funcionava na verdade a educagéo
integral. Ai fui para a Unidade 1 da escola, onde la eu trabalhei. Na época n&o tinha ainda essa divisdo de
praticas, era um professor que trabalhava todas as praticas. A principio quando vocé entra na educagao integral,
vocé se sente um pouquinho perdida porque a dindmica ¢ diferente. Ainda tinha a questdo de fazer as tarefas de
casa com os alunos. Mas depois vocé vai pegando o jeito, vai se acostumando. Vocé passa a ter, além de um
contato académico com as criangas, um contato mais direto, porque eles transmitem toda aquela falta que eles
tém em casa, pra vocé. Porque vocé passa mais tempo com eles. Entdo isso foi fazendo com que eu me
apaixonasse mais por esse trabalho. Foi me aperfeicoando mais. Sempre querendo buscar algo novo para poder
levar para eles. E como professora eu fiquei 2 anos (AP6)

Sim, tive experiéncia. Deixa eu ver, eu tenho que contar os anos.... Eu ja fui professora de
acompanhamento pedagdgico; por 2, 3 anos. Ja fui professora do teatro; foi bem rapido. Ja fui professora de
ciéncia e tecnologia, e eu estava cobrindo a licenga-prémio, de uma professora. Entdo, eu usava a sala de
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ciéncia e tecnologia, mas desenvolvia uma oficina de dobradura. Ai depois, como o pessoal viu que eu tinha
habilidade, abriram uma oficina especifica para mim, que foi oficina de literatura e dobradura (AP9).

Pelas conversas com as APs, vimos que todas iniciaram sua atuagao na
escola de tempo integral como docentes, em atividades especificas, desenvolvidas
no periodo do contraturno. Entraram em diferentes épocas e por isso vivenciaram
momentos distintos que marcaram a histéria da educagédo em tempo integral na
rede. Em sua grande maioria exerceram docéncia no ensino parcial, como regentes
de turma. Algumas, tiveram experiéncias em projetos da prefeitura ja extintos (como
foi 0 caso dos PlAs e dos ECOS).

No grupo das docentes, temos relatos instigantes sobre experiéncias na
educacao em tempo integral em outras redes de ensino. Praticas desenvolvidas em
diferentes municipios, como foram os casos da D9 e da D12.

A D9, licenciada em Arte, trabalhou no municipio de Araucaria e teve

experiéncia como estagiaria.

Quando eu estava fazendo o curso de artes, eu fui trabalhar como estagiaria l& em Araucaria, num
projeto que é, como se fosse a educacdo integral daqui. Ele tem um outro nome. L& em Araucéria é Casa da
Crianca. E um projeto de contraturno. Entdo as criancas também vao de manha ou de tarde para escola e no
periodo contrario vao para esse projeto. E 14, como eu estava fazendo artes, eu trabalhava arte também, dentro
do projeto. Entdo o nosso grupo de estagiarios, foi trabalhar lugar bem retirado assim, sabe. Era um galpéo que
foi emprestado pela comunidade e 14 a gente trabalhava dessa forma como ¢ trabalhado aqui. Também tinham
algumas disciplinas: tinha o0 movimento, que o professor trabalhava capoeira, tinha minha aula que era de artes,
que eu trabalhava a arte mesmo. Tinha o reforgo também e tinha aula de xadrez. Ent&o era mais ou menos no
modelo daqui, s6 que com outro nome. Essa experiéncia que eu tive 13, foi importante para poder trabalhar aqui.
Porque eu j& vim com essa bagagem de 14 (D9).

Ja a D12, descreveu em entrevista sua experiéncia em Goias.

Quando eu morava em Goiés, trabalhava na Secretaria de Educacdo. Eles precisavam de uma
pessoa, porque tinha um programa da AABB - que se chamava AABB Comunidade — néo sei se aqui teve (...)
Eu trabalhava entdo, no turno contrario da escola. E como funciona aqui: de manha os alunos véo para escola e
a tarde para c4, ou vice-versa. E la tinha igual aqui. Tinha almogo, café da manha e lanche. S6 que 14 eles
tomavam banho. Eles chegavam de casa, tomavam um banho, tomavam um café da manhd e depois
comegavam as atividades. Almogavam e iam para escola. Os que vinham a tarde, chegavam e iam almogar. Vao
fazer as atividades, tomavam café, tomavam banho e iam para casa (D12).

Em sua grande maioria, as participantes destacaram que foram
apresentadas a proposta de trabalho por orientagdo da equipe gestora da escola

(direcao ou pedagogas), ou pela coordenadora da unidade de educacgao integral (no
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caso das UEls). Convém relembrarmos o trabalho desenvolvido por Boetger, Silva e

Vassoler (2013) quando descrevem que:

Os profissionais que trabalham nas UEls séo professores lotados na escola
a qual a unidade esta vinculada e existem situagbes em que os profissionais
que trabalham com a educacao integral ndo possuem experiéncia anterior;
neste caso, tanto a equipe pedagdgica da escola como o coordenador da
unidade educativa, orientam o seu trabalho e proporcionam capacitagdo em
servigco (BOETGER; SILVA e VASSOLER, 2013, p. 3576).

Seja no atendimento individualizado aos professores ou no planejamento de
agbes coletivas (na escola ou nas UEIls), esse carater formativo do trabalho da
articuladora pedagdgica ficou evidente na fala das participantes. No contexto do CEI

D, destacamos as falas de suas docentes acerca dessas contribuicoes.

Eu ndo consigo ver, nos aqui (com as praticas) sem a articuladora. Porque a pedagoga (séo duas
pedagogas) elas dividem as turmas la. E a gente sabe que tem essa parte burocratica, de atender familia,
atender problemas. Entao, & muito atendimento na verdade, e se fosse s6 a pedagoga aqui, responsavel aqui,
ndo daria conta. Eu acho, ndo daria conta. Porque no momento em que é pra sentar com a gente, ver
planejamento, ela ta atendendo familia, ta fazendo encaminhamentos (D6).

Eu acredito que sem a articuladora aqui, nds nao seriamos nada. Ela é importante nesse trabalho,
pois em tudo a gente recorre a ela. Ela que nos salva a patrial Quem me ajuda muito na questao dos jogos: pde
a mao na massa. Pois, como articuladora ela nao precisava, ndo é? Mas ela esta |4, botando a mdo na massa,
me ajuda em todos os sentidos a confeccionar os jogos (D7).

Tanto nas iniciativas mais particulares (auxiliando em uma necessidade
pontual da professora), quanto nos encontros com o grupo (como os momentos de
permanéncias concentradas ou Reunides de OTPs), percebemos reflexos da
atuacdo da AP no ambito didatico e pedagogico da escola (ou da UEI). Na medida
em que foram destacadas, pelas proprias participantes, o seu papel mediador,
interlocutor e orientador. Esteja vinculado diretamente ao processo de ensino e

aprendizagem dos estudantes, ou dos proéprios professores (GEGLIO, 2012).

E importante que o coordenador pedagdgico concretize sua agdo no
acompanhamento das atividades dos professores em sala de aula, pois isto
Ihe da oportunidade de discutir e analisar os problemas decorrentes desse
contexto, com uma perspectiva diferenciada e abrangente. E ele quem, num
espirito de parceria e coletividade, conduz o processo, participa, discute,
ouve, orienta, propde, informa, assume e partilha responsabilidades com os
professores, indica agdes, enfim, exerce uma posicado natural de liderancga,
de autoridade (GEGLIO, 2012, p. 118).
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Buscamos também saber das participantes como compreendem sua
formacdo em servigo, como investem nela e se participam de cursos especificos
para atuar na escola de tempo integral.

Em relagao a formacdo ofertada pela mantenedora, somente uma docente
(que atua na Pratica do Acompanhamento Pedagdgico com oficina de matematica),
mencionou nao ter participado de nenhum curso, por ter formacao especifica na
area — Graduagado e Especializagcdo em Metodologia do Ensino da Matematica.
Porém participou de encontros e estudos sobre a proposta do integral na rede,
juntamente com a articuladora da escola.

Pesquisadora: Pela sua formac&o inicial em matematica vocé esta desenvolvendo uma oficina dentro
da tua formagé&o.

D18: Dentro da minha area, isso é bem importante.

Pesquisadora: Mas vocé procurou alguma formagao extra?

D18: Extra ndo, ndo procurei. Sempre me virei com meus conhecimentos. As vezes a gente pesquisa
alguma coisa diferente que queira fazer. Mas ndo tem muita coisa diferente, € a pratica mesmo. Vocé faz a
pratica, vocé transforma aquilo numa situacdo problema... eu sempre fago isso. Entdo por exemplo: a gente
mediu a sala e eu representei no quadro através de uma escala que cada ladinho da malha quadriculada valia
um metro. E a gente fez uma representacdo aproximada da sala de aula. E ali a gente trabalhou perimetro,
trabalhou area...

Pelos depoimentos, percebemos que a participagdo nos encontros
formativos ofertados pela mantenedora, quase sempre esta vinculada a atividade
profissional desempenhada na escola naquele momento. Para as docentes, os
cursos especificos voltados ao planejamento e encaminhamento de oficinas dentro
de cada pratica educativa. Para as articuladoras, as formagdes que proporcionam
subsidios para a organizagcao do tempo/espaco do integral e para a orientagédo e
acompanhamento dos docentes.

Vejamos alguns relatos das participantes da UEI G.

Pesquisadora: Como vocé investe na tua formagao continuada? Costuma participar das formagdes?
Conta um pouquinho do teu investimento na formagao especifica da rede.

APT7: Além da minha formagéo fora, que em 2013 voltei pra academia, eu procuro sempre estar atenta
a formacédo da rede. Porque é uma mantenedora e vocé tem que estar trabalhando em conjunto; vocé nédo
caminha sozinha. Entéo, existe uma mantenedora e essa mantenedora propde uma formagao, e penso sim, que
tem que participar da formagdo. (...) E também sempre invisto na formagdo das professoras. T6 sempre
mostrando: “olha vai ter um curso, vai ter um programa, vai ter uma chamada, vai ter um evento, vai ter um
seminario... vamos participar! Entdo estou sempre amarrando elas a minha formagao também. Porque nédo
adiante eu me entupir de formagéo, primeiro se eu ndo multiplico com elas; e se elas ndo véo la ouvir a mesma
coisa que eu ougo. Entdo eu acho que a formagao do articulador tem que estar atrelada a formagéo do corpo
docente da unidade.
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Durante a conversa com a AP7 a pesquisadora percebeu o
comprometimento da articuladora com seu processo formativo, integrando-o a
formacao das professoras. Assim deu continuidade, questionando sobre possiveis
resultados na pratica profissional delas e que fizeram alguma diferenga no trabalho
da UEL.

Pesquisadora: E dessa tua trajetoria de formagdo na rede, vocé tem experiéncias que implementou
aqui no teu espago de trabalho?

APT: Além do curso de formag&o do articulador, eu fiz algumas de Ciéncia e Tecnologia. Porque eu
penso que a Pratica de ciéncia e tecnologia, ela € uma pratica que abre muitas possibilidades, de conhecimento,
de curriculo; de vocé “conversar’ com o curriculo (...) Uma outra coisa que eu trouxe pra UEI, das formacoes, foi
0 planejamento. Eu tinha uma visdo de planejamento de “regular”. E assim que eu fui construindo a minha visao
de planejamento para uma escola de tempo integral; eu ia para os cursos e via um outro tipo de planejamento.
Um planejamento espiral, conectado, articulado, que conversa com todas as outras areas de conhecimento.
Ent&o, eu penso que a forma de escrever o planejamento que eu aprendi nos cursos de formagao, foi 0 que mais
se traduziu aqui, com elas — as professoras, na UEI. Foi essa forma de traduzir um planejamento que converse
com a vida real, converse com o curriculo e que se traduza efetivamente nas praticas delas (AP7).

No mesmo sentido, demonstramos o relato de uma das docentes da mesma
unidade, a qual reforca a importancia dos momentos formativos que tiveram no

proprio espaco de trabalho:

Pesquisadora: Como que vocé participa... qual a importancia que vocé da, como ¢ a tua dinamica aqui
dentro da unidade nos teus momentos de permanéncia? Como é que funciona para vocés aqui?

D12: E muito bom porque a articuladora ajuda muito. Quando eu vim para ¢, o nosso planejamento
ndo é como ¢ hoje. E mesmo assim, com a articuladora, que ja estava aqui ha seis meses, mas néo era como
funciona hoje. Ela foi arrumando. Nés fomos vendo o que precisava e sempre em conjunto. A articuladora fala
assim: Ahhhh, eu estava pensando que a gente poderia fazer isso! Dai, reune todo mundo e discutimos. Ahhhh,
€ melhor trabalhar assim! E a gente sempre trabalha em conjunto. Entéo, tudo que eu fago na minha sala a outra
professora faz e as outras professoras também fazem. Cada uma na sua sala, adaptada para seus alunos, para
o nivel de seus alunos. Mas a gente trabalha, geralmente a mesma tematica em conjunto. Planejamento
discutido em coletivo. Sé que cada uma dentro das necessidades, de seus alunos e da sua especificidade de
trabalho.

Pesquisadora: E esses momentos de permanéncia séo utilizados somente para planejamento? Como
€ que funciona?

D12: N&o. Para estudo e para planejar. A gente sai, para fazer cursos e se tiver algum curso que a
gente precisa fazer, ou que quer fazer, e ndo é no dia da nossa permanéncia, também tem essa possibilidade de
trocar o dia, para estar fazendo o curso. Essa troca existe sim.

Pesquisadora: E de estudos? Vocé falou que tem habito de fazer estudos frequentes.

D12: Sim sempre a articuladora traz para a gente bastante coisa. Tudo aquilo que ela acha de
interessante, ou que ela viu, ou que ela estudou. Por isso que nos fizemos o mestrado junto com ela. Ela trazia
tudo.
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Pesquisadora: Vocés estudaram entdo o mestrado junto com ela?
D12: Sim, ela pedia opinido, ela trazia os textos dela para a gente ler junto. Aqui é bem legal assim,
essa dinamica.

“O maior ganho do trabalho do coordenador ocorre quando ele deixa de ser
o ensinante para se tornar o aprendente na agao conjunta com os professores”
(CAMPOS e ARAGAO, 2012, p. 54), planejando e interferindo por meio do estudo,
tanto no seu desenvolvimento profissional, quanto no dos préprios docentes.
Reforgando essa dindmica de trabalho coletivo na unidade, temos a seguinte fala da
D11:

D11: A formagao praticamente foi aqui dentro mesmo, com base no que a articuladora nos ofereceu.
A gente precisa conhecer, vocés ndo conhecem esse trabalho, eu ndo conhego. Vamos conhecer juntas, vamos
caminhar junto. Entéo foi a partir do trabalho. A pesquisa foi a partir dali.

Pesquisadora: E vocés fizeram algum curso fora? Além do trabalho aqui interno?

D11: Sé os cursos de capacitagéo, oferecidos pela rede. Cursos de capacitagéo.

Pesquisadora: E esses cursos, eram especificos para a tua atuagao aqui?

D11: Sim, especifico pra atuagdo com as préaticas. Nos trabalhamos com as préaticas. Entdo, as
praticas de tecnologia, as préaticas artisticas. Porque no inicio, nds acabavamos assim: na medida do tempo, da
disponibilidade em fungdo das permanéncias, nos dividiamos. Hoje vai ter tecnologia. Quem que esta no dia da
tecnologia? Ahhh a pessoa tal estd na tecnologia, entdo vocé vai no curso da tecnologia. O outro estd com
disponibilidade em qual janela? Ahhh, na tal janela... e depois nos trocavamos figurinhas. Olha, no curso eu vi
(850, isso e isso. Da para trabalhar assim, assim, assim. Entdo nos faziamos muitas trocas entre nés mesmas.
Nesse sentido.

Pesquisadora: Certo, um estudo interno mesmo, em relagdo ao encaminhamento.

D11: Entdo, o encaminhamento que esta sendo dado € esse. A proposta de trabalho € esta; a
sugestdo é essa. Muita troca com a equipe.

Percebemos pelos relatos apresentados que o investimento da AP7 na sua
propria formacgao, foi primordial para o desempenho de suas atribuicdes. Foi se
configurando aos poucos em novas agdes na rotina escolar, principalmente no que
se refere ao desenvolvimento profissional das docentes, otimizando os momentos de

permanéncias na UEI como espaco formativo continuo.

Tomando por base o fato de que, ao professor das séries iniciais do ensino
fundamental tudo é exigido e muito pouco é oferecido, objetivamos discutir
sobre “formacgéo continuada e exercicio docente tendo por escopo, nesse
debate, o tempo escolar que é dispensado a essa formacao”. Tais reflexdes
terdo, como pressuposto, uma convicgao: a de que “o tempo ampliado no
espago escolar pode se constituir em favor de crescimento coletivo, através
da prética de formacgao continuada” (COELHO, 2002, p. 134).
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Muito pertinente a ressalva feita por Coelho (2002) para o contexto desta
pesquisa. Uma vez que estamos falando de uma realidade escolar aonde o
processo de aprendizagem dos profissionais envolvidos, igualmente precisa ser visto
e discutido sob o ponto de vista da qualidade desse “tempo a mais”, no qual estao
todos: estudantes, professores, equipe pedagdgica, direcao, etc.

Cabe mais um destaque para as consideragbes da autora acerca do
assunto. Quando da continuidade as suas consideracdes ressaltando que, assim
como a ampliacdo do tempo escolar deve ser analisado igualmente para o professor,
“constituindo-se em forga para a construgao de seu proprio ethos profissional”, deve
ser extensivo a todos os profissionais que ali trabalham.

Destacamos ainda das entrevistas com as APs, principalmente aquelas que
atuam ha mais tempo na rede, os momentos formativos desenvolvidos em encontros
nos Nucleos Regionais de Educagdo, que marcaram um determinado contexto
historico na RME de Curitiba. E que de certa forma, deixou marcas em suas
vivéncias profissionais, a partir de elementos que se constituiram referéncia para o

desempenho do seu trabalho.

Pesquisadora: Vocé acompanhou a formagao especifica para o tempo integral enquanto articuladora?

AP4: Sim.

Pesquisadora: Como foi a tua participagao nessas formagdes? Conta um pouquinho tua participacéo
nessa formag&o e 0 que ela contribuiu para a tua préatica aqui na escola

AP4: Eu acho que ela oportuniza um novo pensar. Se a gente fica sempre dentro da escola, s6
vivendo a nossa realidade, ndo conhece a realidade dos outros, ndo pensa em outras formas de fazer as coisas.
Entdo nesses cursos, além do que esta sendo ensinado ali, pelas meninas que estdo trabalhando conosco, a
gente aproveita também pra fazer troca com as outras articuladoras, companheiras. E até teve, quando a gente
era do outro nucleo, uma pedagoga s6 do integral. Acho que foi uma época muito rica pra esse tipo de coisa. A
gente fazia encontros mensais, além do curso que era ofertado pela Secretaria, tinha os nossos encontros.
Entdo, o curso da Secretaria, € mais genérico. Ele vai trabalhar com o todo. Agora quando tinha esse encontro,
mais da regido — regional — a gente se conhecia. Teve durante um ano todo, com visitas nas escolas. Eu recebia
as minhas colegas e mostrava toda a estrutura da escola. Até como objetivos assim: mostrar pontos fortes e
pontos fracos da escola (0 que precisava melhorar). Em cada lugar que a gente foi, teve essa mesma
apresentagéo. la ali, pegava uma ideia e trazia pra ca... outra pegava daqui e levava pra la. Acho que o
crescimento foi muito grande.

Foram encontros igualmente mencionados por algumas docentes, que
participaram dessas dinamicas: trocas de experiéncias entre profissionais das
escolas; apresentagdes de atividades e projetos que se destacaram e até mesmo,

momentos organizados pelas pedagogas dos NREs para planejamentos integrados
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entre as unidades. Praticas exitosas entre os profissionais das escolas e equipe dos
nucleos, configurando-se em momentos ricos de aprendizagem compartilhada, e
que serviram de exemplo e inspiragéo para rever alguns posicionamentos na prépria

unidade. Principalmente no que se refere a organizacdo do ambiente educativo.

E tendo em vista essa fungdo que a organizagdo dos tempos e espagos
escolares deve ser alinhavada, sempre em busca de proporcionar trocas de
saberes entre participantes, possibilitando que professores compartilhem
conhecimentos, didatica de trabalho, atividades com os demais membros da
escola, para que os saberes ganhem visibilidade no grupo e nao fiquem
restritos a sala de aula de cada professor, para que deixem de ser saberes
“seus”, individuais, e se tornem saberes do grupo, coletivos, de toda a
escola (CAMPOS e ARAGAO, 2012, p.41).

Importante lembrar que, durante esse periodo, alguns documentos
norteadores estavam sendo escritos e publicados por equipes gestoras na SME,
fruto de discussdes coletivas com os profissionais da rede, nas suas diversas
instancias. E que serviam também de base tedrica para esses encontros.
Destacamos aqui, os Parametros Indicadores de Qualidade das Escolas Municipais
de Curitiba*®, cujo um dos focos formativos que norteou as visitas nas escolas e os
estudos foi a dimensdo do ambiente educativo. A partir da fundamentagdo em
Forneiro (1998), o texto ressalta o espaco escolar como elemento curricular, que se
traduz no PPP da instituicdo e precisa ser planejado a partir da articulagado de suas
dimensodes: fisica, relacional, temporal e funcional (CURITIBA, 2016).

Para finalizar as discussdes desta sessdo, elucidamos alguns relatos de
atividades diferenciadas desenvolvidas pelas docentes nas praticas educativas.
Ressaltaram a importancia das formacdes proporcionadas pela equipe central da
SME, extensivas aos encontros nos nucleos regionais de educagédo. Mencionaram o
suporte para elaborar melhor o planejamento e algumas orientagées metodologicas
que nortearam o desenvolvimento de oficinas especificas.

Deram depoimentos distintos em relacdo ao Documento do Curriculo do

Ensino Fundamental. Algumas docentes citaram as concepg¢des das praticas

48 Este documento foi construido a muitas maos. Em 2014, demos inicio aos trabalhos de pesquisa e escrita com
uma equipe coordenada pela Superintendéncia de Gestéo Escolar, com representantes dos Departamentos de
Ensino Fundamental, Educacdo Infantii e Tecnologias Educacionais, Coordenadorias de Politicas
Educacionais para Jovens e Adultos, Formagéo Continuada e de Educagéo Integrada (...) Os Parametros e
Indicadores de Qualidade s&o instrumentos de avaliagédo institucional da RME, realizada por meio de
discussbes que envolvem toda a comunidade escolar (profissionais das escolas, educandos(as) familiares).
(CURITIBA, 2016, p. 05).
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educativas e o pareamento com os componentes curriculares, enquanto outras
mencionaram nao ter leitura e conhecimento suficientes para opinar. Alguns
equivocos apareceram em relacdo ao entendimento do que vem a ser: documentos
oficiais da rede e orientagdes de programas externos, como foi o caso do Programa
Novo Mais Educacédo. Cuja adesao em 2017 para algumas unidades, acarretou nova
organizagdo de horarios e (re)distribuicdo de fungdes entre os professores das

praticas.

Eu gostei muito, achei a linguagem muito boa. A aplicabilidade também, os exemplos (D10).

Entdo, que nem ano passado, quando nds tivemos aquele Novo Mais Educagéo. Entéo, foi todo um
trabalho, que a gente ja estava estruturado e de repente, jogaram aquele negécio, assim. Tivemos que mudar
toda a nossa dindmica aqui dentro. Tanto que eu era de educagao ambiental e tive que abandonar a educagao
ambiental e ir para portugués. Que eu também gosto de portugués, mas € claro que eu néo tenho experiéncia
dentro disso (D9).

Olha, eu ndo posso dizer bem assim, porque eu ainda néo estou bem integrada nesta proposta. N&o i
todo esse documento. Algumas coisas que eu li, eu gostei, mas como eu disse. A gente ainda tem muito
problema pra fazer um bom trabalho. Nao é sé pelo espaco fisico, mas também pela questao do material. Que a
gente néo tem (D2).

Convém ainda relembrar o documento de Subsidios para a Organizagao das
Praticas Educativas em Oficinas nas Unidades Escolares com Oferta de Educacéao
em Tempo Integral, publicado em 2016 pela equipe da Geréncia de Educagao
Integral, apontado por algumas participantes como um “balizador” para o trabalho

pedagdgico, auxiliando principalmente na integragao entre os turnos escolares.

Subsidios para a organizagao das praticas educativas em oficinas nas
unidades escolares com oferta de educagao em tempo integral 2016 ¢é fruto
de uma construcéo coletiva e tem por objetivo ampliar as possibilidades de
trabalho, diversificar e qualificar a agdo pedagdgica a partir da proposi¢ao
de oficinas. Planejar esse tempo/espago, em que o processo educativo
torne-se integral e integrado, é possibilitar a todos e todas, estudantes e
profissionais, desafios que contribuam para a sua formagdo humana
(CURITIBA, 2016, p.07).

Nesse contexto elucidamos Canario (2002), ao defender que o professor
aprende sua profissdo e se forma na escola, quando realiza diariamente seu

trabalho tomando decisbes, seja sob a orientagdo e o acompanhamento de suas
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tarefas por um pedagogo ou coordenador pedagodgico, seja por trocas de
informacdes e experiéncias com seus pares, em planejamentos ou na execucgao de

atividades.

Quando se afirma que a escola é o lugar onde os professores aprendem &,
precisamente, esse processo de produgdo de competéncias profissionais
que esta a ser referido. E no contexto de trabalho, e ndo na escola de
formagéo inicial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional
(que é coincidente com um processo de socializagao profissional). Como
todos sabemos, a sabedoria ndo garante a competéncia. Muitas pessoas
qualificadas néo se revelam competentes, e o inverso também se verifica.
Além disso, a experiéncia também nos ensina que nenhum professor é
definitivamente competente ou incompetente, independentemente dos
tempos e dos lugares. Com efeito, as qualificagdes obtidas por via escolar
correspondem a certificagdo de competéncias escolares que n&o sao
suscetiveis de uma transferéncia linear e direta para o exercicio profissional,
na medida em que dizem respeito ao campo pedagdgico, que goza de
relativa autonomia (CANARIO, 2002, p. 156).

As falas apresentadas pelas participantes e os argumentos analisados, nos
remetem a citagao inicial de Novoa (2009), quando afirma que a educagao perpassa
um tempo de grandes incertezas, mergulhada em discursos redundantes e
repetitivos, principalmente no tocante a formacéao profissional docente.

Discutir, levantar pressupostos e problematizar o contexto profissional em
que se atua (no caso, a escola de tempo integral) faz parte do processo formativo no
qual, o proprio ambiente de trabalho seja lécus fértil para esse aprimoramento. O
estudo continuo e a reflexdo sobre a propria atuagao profissional, sédo elementos de
extrema relevancia na busca pela escola publica de qualidade, na qual a educagao
integral (em) tempo integral possa se concretizar, igualmente para estudantes e

profissionais da educacéo.
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7 RESULTADOS E CONSIDERAGOES FINAIS

O MENINO QUE CARREGAVA AGUA NA PENEIRA

Tenho um livro sobre aguas e meninos. Gostei mais de um menino que
carregava agua na peneira.

A mae disse que carregar agua na peneira era 0 mesmo que roubar um
vento e sair correndo com ele para mostrar aos irmaos.

A mae disse que era o0 mesmo que catar espinhos na agua. O mesmo que
criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropdsitos. Quis montar os alicerces de uma
casa sobre orvalhos.

A mae reparou que o menino gostava mais do vazio, do que do cheio.
Falava que vazios sdo maiores e até infinitos.

Com o tempo aquele menino que era cismado e esquisito, porque gostava
de carregar agua na peneira...

Com o tempo descobriu que escrever seria 0 mesmo que carregar agua na
peneira.

No escrever o menino viu que era capaz de ser noviga, monge ou mendigo
ao mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras. Viu que podia fazer peraltagens
com as palavras.

E comecou a fazer peraltagens.

Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela. O menino fazia
prodigios. Até fez uma pedra dar flor.

A mée reparava o0 menino com ternura. A mae falou: Meu filho vocé vai ser
poetal!

Vocé vai carregar agua na peneira a vida toda. Vocé vai encher os vazios
com as suas peraltagens, e algumas pessoas vao te amar por seus
despropositos!

(Manoel de Barros / Poesia Completa. S&o Paulo: Leya, 2011).

A presente dissertagdo foi planejada e estruturada a partir de reflexdes
tedricas realizadas pela pesquisadora no campo da educagcao como processo amplo
de formacao e objeto de estudo especifico da pedagogia. Seus estudos acerca da
educacdo integral (em) tempo integral, sua atuagao profissional como servidora da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba — no campo da docéncia escolar, da
pedagogia escolar e como formadora na insténcia da Secretaria Municipal de
Educagao — bem como os encontros de aprofundamento com sua orientadora, foram
fundamentais durante o transcurso deste trabalho. Uma trajetdéria marcada por
constantes despropdsitos, tendo em vista que o planejamento de uma pesquisa néao
é tarefa simples e nos coloca varias pedras no caminho, as quais sdo necessarias
carregar, transpor em meio a varias situagdes de nos exigem equilibrio e um certo

grau de conhecimento acerca do seu objeto de estudo.
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Ao iniciarmos, apresentamos como questdo de investigagdo, como se
configura a pratica da articuladora pedagdgica que atua na gestdo das escolas que
ofertam a educagdo em tempo integral? — assumindo como pressupostos que a
integracéo entre o turno parcial e o contraturno, ainda € ponto de fragilidade para a
organizagao e o acompanhamento do trabalho pedagogico na escola de tempo
integral; e que a articuladora pedagdgica que atua na gestdo dessa escola, tem
contribuido para avangos no planejamento e na orientagdo da agao docente.

Para respondé-la, retomamos aqui a discussado realizada no capitulo 6,
tendo em vista as categorias tedricas que emergiram da tematica central da
investigacao (educacao integral; educacédo em tempo integral; categoria tempo; o
profissional pedagogo na gestdo escolar; desenvolvimento pessoal e profissional)
que nortearam a analise dos registros das observagdes e das entrevistas articulados
com o arcabouco tedrico.

Toda a estrutura da pesquisa foi centrada na organizagdo do trabalho
pedagogico da escola de tempo integral, tematica relevante no contexto educacional
brasileiro atual, tendo em vista a ampliagdo dos estudos académicos relacionados
ao tema e a demanda social pela estruturagao e efetivacéo de politicas publicas que
consolidem a garantia dos direitos educativos a todos — o0 acesso, a permanéncia e a
qualidade da educacgéo publica.

A esse respeito Moll (2013) considera que a partir do momento que
afirmamos esse direito educativo a todos, necessitamos “garantir acesso comum as
bases sobre as quais as experiéncias epistemoldgicas, historicas e estéticas das
diferentes areas sao construidas e, ao mesmo tempo, garantir espagco para as
diferencas e a diversidade que os humanizam” (MOLL, 2013, p. 49).

Nesse panorama se insere a escola de tempo integral, que vivencia
constantes mudancas internas na organizagao do trabalho pedagdgico a partir dos
desafios e enfrentamentos que se colocam no cotidiano escolar. Desafios esses que
nos direcionaram em relagao a relevancia e as finalidades do presente estudo.

Ao longo da analise dos dados, utilizamos algumas questdes dos roteiros de
entrevista e de observagao, a fim de orientar a discussao com o referencial tedrico e
que se tornaram os subtitulos do capitulo que aborda a apresentacéo, a analise e a
discussao dos dados. Faremos entdo, uma breve retomada desse percurso na

medida em que delineamos nossas consideragdes finais.
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Tendo como foco de estudo a pratica da articuladora pedagdgica na gestao
da escola de tempo integral, o contexto da pesquisa foi inserido em dez unidades
escolares da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Observamos que a RME oferta
a jornada escolar ampliada ao longo de 31 anos de forma ininterrupta e atualmente
possui 182 escolas municipais, das quais 92 escolas ofertam esse atendimento. Na
etapa do ensino fundamental (foco desse trabalho) temos 20.481 estudantes
atendidos em tempo integral, dos 82.835 totais da rede. O que nos da um percentual
de 24,7% dos estudantes, indicando que o municipio esta muito proximo de atingir a
meta proposta pelo Plano Nacional de Educacao (25% dos estudantes na jornada
escolar de tempo integral).

Demarcamos o estudo nos diferentes espacos fisicos em que se desenvolve
a proposta curricular para o tempo integral: nos Centros de Educacao Integral (CEls)
e nas Unidades de Educacédo Integral (UEIls). Construidos, adaptados ou
incorporados historicamente a Secretaria Municipal de Educacéao, caracterizaram a
cultura escolar da oferta do tempo integral da rede, na medida em que se
configuravam um constructo cultural, mas também expressavam e refletiam as
relacbes e os discursos neles circunscritos, conforme apontam Vifiao Frago e
Escolano (2001).

A literatura utilizada para a discussao tedrica do trabalho e as analises da
pesquisa de campo nos possibilitaram considerar que a relagdo tempo/espaco no
ambiente escolar é inquestionavel, tendo em vista que sdo categorias determinantes
para a organizacao de qualquer atividade humana. Reflexdes acerca das questbes
pedagdgicas articulando tempo, espaco e jornada ampliada sdao de extrema
importancia para compreensdo de como se constitui o trabalho educativo nas
escolas de tempo integral e das relagbes que ocorrem nesse ambiente.

A categoria tempo, que mereceu uma sessao especifica no capitulo 2, nos
permitiu  um aprofundamento tedrico levantando questdes relevantes para
analisarmos as especificidades do contexto educacional atual, tendo em vista toda a
historicidade da RME e suas propostas para o tempo integral, muitas vezes
marcadas pela descontinuidade do trabalho.

Fizeram parte do estudo dois grupos distintos de participantes: as
articuladoras pedagdgicas da educagao integral (AP) e as docentes (D) que atuam
com as praticas educativas. Foram utilizadas as transcrigbes das entrevistas das 10

articuladoras e de 18 docentes, totalizando 28 participantes na pesquisa de campo.
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Das articuladoras (APs), todas sdo pedagogas de graduagdo, o que por
orientacdo da mantenedora € um dos critérios a ser utilizado pela equipe gestora da
escola para a indicagcédo da profissional. J& no grupo das docentes, observamos por
alguns relatos apresentados, que a diversidade de formagdo académica inicial
(pedagogia, licenciaturas e bacharelados) contribuiu com o seu desempenho
profissional na escola, na medida em que a equipe pedagogica teve clareza da
proposta do trabalho para o tempo integral e considerou seus conhecimentos
especificos ao planejar as oficinas e tematicas a serem desenvolvidas nas praticas
educativas. Clareza essa demonstrada pelo olhar atento, principalmente da
articuladora, ao convidar a professora para o contraturno apresentando as
possibilidades de trabalho.

Os cursos de poés-graduacao igualmente apresentaram uma repercussao
positiva no planejamento de atividades especificas para a sala de aula, dos quais
destacamos o0s cursos voltados a Alfabetizacdo e Literatura Infantil, e as
metodologias de ensino na Lingua Portuguesa, Matematica e Arte. Fatos que nos
remetem a Novoa (1997) quando diz que precisamos buscar o equilibrio entre a
preparagdo académica (graduacdo), a preparagdao profissional (formacéo
continuada) e a pratica profissional, ou seja a propria atuagéo na escola.

Outro dado que merece ressalva foram as duas pesquisas de mestrado com
tematicas especificas no tempo integral: o mestrado profissional da D13
aprofundando seus estudos na Pratica de Ciéncia e Tecnologias, tendo em vista o
trabalho desenvolvido no CEl H; o mestrado académico da AP7 que, movida pelo
desafio de ser articuladora da UEI G, buscou na universidade bases tedricas que
proporcionasse um maior entendimento de sua fungdo naquele espago. Experiéncia
que foi extensiva as profissionais que la trabalhavam, na medida em que
compartilhava seus estudos e leituras com as professoras nos momentos de
permanéncia e nas reunides de OTP. Fizemos o mestrado com ela — afirmaram as
duas docentes da UEI que foram entrevistadas pela pesquisadora.

Sao exemplos que reforgam a importancia em refletir a pratica profissional
compartilhando saberes e fortalecendo o proprio espago de trabalho como espaco
formativo. Consideragdes nas quais reiteramos Canario (2002) quando situa a
pratica profissional como processo permanente que integra e articula a formagéao

inicial e a formacéao continuada.
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Na sequéncia das discussdes evidenciamos as expressdes educagdo
integral e educagdo em tempo integral, cada vez mais presentes no dia a dia das
escolas e nao sao tematicas que marcam discussdes recentes em nosso pais. Pelo
contrario, sua histéria evidencia concepgodes e praticas que vieram se modificando
ao longo do tempo, mas que ainda nos dias de hoje, promovem muitos debates em
busca de consensos.

Evidenciamos isto ao questionarmos as participantes acerca do seu
entendimento sobre ambos os termos — educacgéo integral e educagdo em tempo
integral. Observamos no decorrer das entrevistas (tanto com as docentes quanto
com as articuladoras) que a clareza das profissionais sobre os dois conceitos,
refletia-se diretamente na forma como compreendiam e descreviam o seu trabalho
na escola.

Partimos da provocagao feita por Paro (2009) quando afirma que “ou a
educacao ¢ integral ou, entdo, ndo é educacao”, para tecer nossas analises a esse
respeito tendo em vista o questionamento feito pelo proprio autor: qual educacao
queremos estender?

Pelos relatos apresentados, algumas participantes ndo fazem diferenciagéo
entre os termos e compreendem a educagao integral como a escola de tempo
integral. Outras fazem uma certa distingao e apontam a educacao integral como um
investimento do tempo “a mais” da escola para complementar a aprendizagem do
estudante — aquilo que ndo conseguimos fazer no turno, trazemos para o integral
onde tem mais tempo para trabalhar.

Em sua maioria, as entrevistadas ampliam o conceito de educacao integral
associando-o a formagao plena, ampla do individuo. Nessa perspectiva, cada uma
delas, conforme suas proprias experiéncias e principalmente processos formativos
(vivenciados dentro e fora da unidade escolar), ressaltam a importancia desse tempo
“a mais” na promogéao do desenvolvimento humano, tendo em vista as suas diversas
dimensdes: cognitiva, afetiva, social, fisica, etc.

Pela analise dos relatos e pelas observacdes realizadas no ambiente
escolar, ponderamos que, seja qual for a forma como compreendam esses
conceitos, tal entendimento esta diretamente vinculado a forma como compreendem
a dindmica do trabalho na escola e por consequéncia, a maneira como
desempenham as suas atividades rotineiras — sejam elas na sala de aula ou na

gestao escolar.
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No caso especifico das articuladoras pedagodgicas, e tendo em vista o
objetivo desta pesquisa que busca compreender as especificidades de suas agbes
no contexto da jornada escolar ampliada da RME de Curitiba, ressaltamos ainda
mais esse vinculo entre a compreensao conceitual (do que vem a ser educagao
integral e educagcao em tempo integral) e a forma como concebe a dindmica da
escola e, por conseguinte a organizagao de sua rotina.

Todas as dez articuladoras em seus depoimentos, evidenciaram que
somente o aumento cronolégico do tempo escolar, nao garante uma melhor
qualidade no processo educativo. Para tanto, esse tempo a mais precisa ser
qualificado, com praticas e atividades diferenciadas. Conceber um planejamento de
escola que integre as agdes que ocorrem nos dois turnos, e que muitas vezes nao
“se conversam”, foi apontado por todas as articuladoras como um ponto que ainda
necessita de atencao e aprimoramento. Principalmente nas Unidades de Educacao
Integral, que em geral ficam em espagos distantes da escola municipal a qual esta
vinculada.

Tempo escolar que para ser qualificado, necessita ser compreendido em
todas as nuances da organizagcédo do cotidiano escolar e na vida daqueles que por
ela passam. Dedicamos uma sessao inteira para discutir a categoria tempo e refletir
sobre a amplitude de sua dimensao, na medida em que cria referéncias, define
padrdes, determina periodos e por que ndo dizer, influencia nos processos de
aprendizagem tanto dos estudantes como dos seus profissionais.

Tendo em vista o questionamento de Paro: estender qual educacao?
ponderamos com os relatos das participantes e ressaltamos aqui o que Elias (1998)
nos traz sobre o fluxo incessante dos acontecimentos. Ou seja, um dos grandes
desafios ainda presente no cotidiano escolar refere-se a compreensao do aspecto
dinamico do tempo, romper com a sua estrutura muitas vezes rigida e linear, tao
presente no planejamento pedagogico da escola. No entanto, para que o
planejamento da escola possa assumir esse carater dinamico € imprescindivel
articular tempo/espaco e os saberes envolvidos, nao s6 na constituicdo do trabalho
educativo, mas nas relagdes que ocorrem no ambiente escolar.

Percebemos pelas andlises que, de alguma forma, reflexdes se fazem
presentes no cotidiano da escola, em momentos de permanéncias ou nas Reunides
de Organizacao do Trabalho Pedagogico (OTP). E que seus niveis de

aprofundamento, bem como os resultados praticos que se traduzam em agdes ou
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estratégias diferenciadas, estdo intimamente atrelados ao entendimento dos
conceitos que mencionamos anteriormente — educagéo integral e educagdo em
tempo integral.

Deste modo podemos considerar que, conforme as concepgdes assumidas
de educacao e de educagao em tempo integral e os saberes relacionados a elas,
percebemos o nivel de envolvimento nos processos formativos, na aprendizagem
profissional continua que ocorre no proprio espacgo de trabalho e consequentemente
nas suas experiéncias. No modo como se articula os diversos tempos/espagos em
busca desse aprimoramento, em busca desse “planejamento diferenciado”, tanto por
parte das articuladoras, como por parte das docentes.

Ou seja, ndo se trata de qualquer educagado, nem de qualquer tempo “a
mais” a ser organizado. Trata-se de uma educacgao integral em tempo integral que
s6 tera sentido se pensada em sua intencionalidade compreendendo a organizagao
do tempo/espago em uma jornada escolar ampliada.

Nesse sentido, reforcamos que acbes integradoras de planejamento, de
estudo e principalmente de trocas de experiéncias foram observadas nos contextos
pesquisados — em cada um conforme a sua especificidade de entendimento acerca
das concepgdes de educacédo integral e educagdo em tempo integral. O que se
traduziu em estratégias (ainda que pontuais) para o estabelecimento de uma rotina
diferenciada a partir da proposta curricular da rede com a organizagao das praticas
educativas. Para tanto, os relatos apresentados pelas participantes (principalmente
pelas docentes) sobre a agdo da articuladora pedagdgica na escola de tempo
integral, destacam a integragédo como ponto essencial e norteador do seu trabalho.

A esse respeito, foi interessante observarmos a utilizacdo de metaforas que
perpassaram muitas das falas, como: “valvula do motor”, “ponte”, “coneccao”, “elos
de engrenagem”. Expressdes carregadas de sentido no que se refere a atribuicao
maior da articuladora que, por sua natureza prioritariamente pedagodgica, deve se
fundamentar na parceria e no compartilhamento de responsabilidades com a equipe
diretiva, pedagdgica e demais profissionais da escola, unindo esforgos para efetivar
uma organizacdo e um planejamento que tenha como viés condutor a triade
tempo/espaco/saberes, e que se desenvolva a partir da mesma concepgao de
integralidade.

Como ja mencionado neste trabalho, a tematica formacao se constitui objeto

de estudo em nosso pais, dedicando-se ao aprofundamento de questbes que
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possam contribuir com a reformulagdo e a melhoria dos cursos voltados aos
profissionais da educacao. Pelas referéncias abordadas no capitulo sobre
desenvolvimento pessoal e profissional e tendo em vista a diversidade do ambiente
escolar, percebemos que a profissdo docente é marcada por uma série de
especificidades tanto ao ser apreendida — formagao inicial — quanto em seu
aperfeicoamento — formagéo continuada (GARCIA, 2010).

No que tange a rotina da escola de tempo integral e suas peculiaridades,
observamos pelos relatos das participantes que, nenhuma delas teve em sua
graduagao ou nos cursos de especializagdo, qualquer disciplina ou conteudo
sistematizado que pudesse contribuir como aporte tedrico para o seu desempenho
profissional. Fato que nos estimulou a escrever um ensaio a partir da analise
preliminar dos depoimentos das dez articuladoras, originando o artigo intitulado
Educacgéo em tempo integral se faz na educagdo em tempo integral, que se prop0s a
discutir a agédo da articuladora pedagogica na gestdo das escolas de tempo integral
e a importancia da formacao continua desta profissional centrada na pratica e na
reflexdo de sua pratica.

O tema formacdo delineou o capitulo 4 da dissertacdo, ressaltando a
importancia dos processos formativos dos profissionais da educacido a partir do
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e a (re)construcdo permanente da
sua identidade pessoal (NOVOA 1997).

Convém ressaltar também que no grupo das docentes, tivemos dois relatos
de experiéncias anteriores com a educagdo em tempo integral em outras redes de
ensino, o que contribuiram para sua atuacédo na RME de Curitiba.

Algumas consideragdes ainda se fazem necessarias: as participantes em
geral, foram apresentadas a proposta de trabalho por orientagdo da equipe gestora
da escola (diregcao/pedagogas), ou pela coordenadora da unidade de educacgao
integral (no caso das UEIs); reflexos da atuagdo da articuladora como mediadora e
interlocutora foram sentidos na formacdo das docentes, na medida em que
promoviam momentos de permanéncias concentradas para discussdo de
planejamento ou em Reunides de OTPs com foco no compartilhamento de
experiéncias exitosas; a participacao nos encontros formativos ofertados pela RME,
quase sempre estavam vinculados a atividade profissional que desenvolviam no
momento — no caso das docentes priorizaram cursos voltados aos

encaminhamentos das oficinas especificas de cada pratica educativa.
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Por fim, para contribuir com essas consideragoes finais, ressaltamos uma
indagacgao feita somente para o grupo das articuladoras pedagogicas: como seria
para vocé uma escola ideal de tempo integral?

Todas as respostas abordaram questdes relacionadas as dificuldades
administrativas, a escassez de investimentos, principalmente de recursos financeiros
e de recursos humanos para a organizagado da rotina escolar. Em especial nos
horarios destinados aos intervalos em que os estudantes vivenciam os tempos
livres. Ampliaram o olhar para a melhoria do espaco fisico, no intuito de proporcionar
melhores condigdes para o desenvolvimento das atividades pedagodgicas. Também
foram mencionadas questdes relacionadas a organizagao curricular e alternativas
diferenciadas para distribuir esse curriculo durante as nove horas em que o0s
estudantes estdo na escola. A necessidade de se adequar a jornada de trabalho dos
profissionais, compreendendo professores e principalmente uma equipe pedagogica
que esteja em tempo integral na escola, tendo em vista a fragilidade da integragéo
entre os turnos. Além do fortalecimento das atribuicbes da propria articuladora na
equipe gestora da escola, uma vez que ela € a unica que fica em tempo integral
acompanhando os turnos escolares.

Sao apontamentos que nos levam a refletir sobre a importancia dos estudos
e pesquisas voltadas ao cotidiano escolar, no intuito de compreender melhor como a
escola desempenha sua funcdo social, seja na organizagdo dos conteudos
curriculares, nas crencas e nos valores que perpassam as acoes, interagdes, rotinas
e relagdes sociais que caracterizam esse cotidiano (ANDRE, 2012). E quando
direcionados para as especificidades da educacéo integral em tempo integral, nos
interpelam a levantar pressupostos e problematizar esse contexto em suas
peculiaridades, tendo em vista que o préprio ambiente de trabalho seja I6cus feértil
para o processo formativo de seus profissionais.

Nesse sentido, a partir das considerag¢des aqui apontadas, podemos afirmar
que os objetivos propostos para o presente estudo foram atendidos na medida em
que vislumbramos as contribuicdes da pratica da articuladora pedagogica na gestao
das escolas de tempo integral da RME de Curitiba. Tanto para a organizacao da
rotina e do cotidiano da escola, como no acompanhamento aos docentes,
principalmente no que se refere a constituicdo e ao fortalecimento de seu ethos

profissional (COELHO 2002), pois segundo a autora, “uma escola que funciona em
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tempo integral ndo pode ser apenas uma escola de dupla jornada, com repeti¢des
de tarefas e metodologias”. (/bid, p. 143).

Ha que se continuar “carregando agua na peneira”, ressignificando as
propostas e formulagdes existentes na busca de questdes relevantes e atuais que
possam nao s6 fortalecer o estudo continuo e a reflexdo sobre a atuagao
profissional, mas também fornecer contributos tedricos para a formulagdo de
politicas publicas voltadas a efetivagdo de uma escola publica de qualidade, na qual
a educacédo integral (em) tempo integral possa se concretizar, igualmente para
estudantes e profissionais da educagéao

“Os tempos ndo sédo de dar remédios e receitas faceis, mas de agucgar o
pensar, de ir a procura da densidade tedrica para entender ocultos significados (...) o
pensamento pedagogico se revigora quando cultua uma secreta alianca e
cumplicidade com a infancia real” (ARROYO, 2005, p.18) que dira, se cultuar e
fortalecer alianca similar com os profissionais da educacédo. Sao tempos de fazer
peraltagens, de encher vazios e de intensificar alguns despropdsitos!

Fica aqui, como indicativos para estudos e aprofundamentos futuros, esse
mergulho no mundo imaginario da escola de tempo integral, com todos os seus
sonhos, anseios e expectativas, buscando alternativas praticas para superar os
constantes desafios. Mas com subsidios tedricos e argumentativos capazes de
mobilizar agdes coletivas — no ambito das escolas, secretarias e redes de ensino —
que possam traduzir os males fecundos em possibilidades de mudancas efetivas, na
rotina, na organizagao e nas vivéncias dos estudantes e profissionais que participam

e contribuem para essa educacéo integral em tempo integral.
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ANEXO 1
ROTEIRO PARA OBSERVAGAO DO AMBIENTE ESCOLAR E DOS MOMENTOS
DE PERMANENCIA

= Como é a organizacdo do espacgo escolar para o atendimento da jornada de tempo
integral?

= Como sdo os momentos de reunido pedagodgica: periodicidade, organizagéo e
tematicas discutidas.

= Como foi apresentada a proposta do Comité Local da Educagédo Integral para a
comunidade escolar.

= Como séo os encontros do Comité Local da Educacao Integral: periodicidade,
organizagdo, condugao e participantes. Como ocorre o vinculo dessas discussdes
com as reunides e decisdes tomadas pelo Conselho de Escola.

= Como sao os encontros de permanéncia: periodicidade, organizagao, condugao e
acompanhamento.

= Como ocorre a participagdo das articuladoras na rotina da escola de tempo

integral.
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ANEXO 2
ROTEIRO PARA A ENTREVISTA ORAL COM A ARTICULADORA PEDAGOGICA

R P P =
Este (roteiro para entrevista oral) é parte integrante da pesquisa intitulada EDUCACAO

- INTEGRAL. EM TEMPO INTEGRAL: DESAFIOS PARA A ORGANIZACAO DO
i TRABALHO PEDAGOGICO, que esta sendo desenvolvida na Linha de Cognicao,
: Aprendizagem e Desenvolvimento Humano do Mestrado em Educagao da Universidade Federal
- do Parani (UFPR).

Todos os dados aqui coletados sdo confidenciais e serao utilizados somente para fins

I de analise.

A identidade dos participantes sera preservada e a identificacio no estudo ocorrera

Endereco de e-mail -
Cddigo de identificagao:
ldade:

Formacao académica

Ensino Médio

Curso de Graduagao
Po6s-graduagdao em especializagao
Pos-graduagio em mestrado
Pos-graduagio em doutorado
Outro

Ha quanto tempo vocé trabalha na Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba?

Menos de 1 ano
Entre 1 e 3 anos
Entre 3 e 5 anos
Mais de 5 anos

= Durante essa trajetéria, ha quanto tempo vocé trabalha em escola com oferta de
tempo integral?

= O que vocé compreende por educacgao integral e educagao em tempo integral?

= Como compreende o seu trabalho de articuladora no interior da escola?

= Conte um pouco da sua experiéncia.

= Durante sua trajetéria académica, vocé teve alguma formagao que contribuisse
para a sua atuagao em uma escola com a jornada escolar ampliada?

= Como voceé investe na sua formacao continuada?
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= Como € a sua participacao nas formacodes ofertadas pela equipe da SME durante
esse tempo em que atua na rede?

= Participou de alguma formacéo especifica para atuar na escola de tempo integral?
Ha quanto tempo? Poderia falar um pouco sobre esta formacado? Esta formacao
contribuiu para o seu desempenho profissional?

= O que realizou (implementou) na unidade em que trabalha, a partir da formagéao
recebida?

= O que realizou na unidade em que trabalha, que nao teve vinculo direto com a
formacao recebida pela rede?

» Se vocé fosse convidada a participar da elaboracdo de diretrizes para a formacgao
da articuladora, que sugestdes daria?

= Como vocé avalia a importancia da atuacao (funcéo) da articuladora na rotina da
escola de tempo integral?

= Como vocé avalia sua participagdo junto aos professores que atuam na escola de
tempo integral?

= Como vocé avalia sua participagao junto aos profissionais que atuam na gestao
escolar?

» Quais limitacbes e/ou dificuldades vocé sente para o desempenho de suas
atribuicoes como articuladora?

* Que sugestdes acerca das atribuigdes especificas como articuladora vocé faria a
mantenedora, para contribuir com a melhoria do desempenho de sua fungdo na
escola de tempo integral?

= Descreva como seria para vocé, uma “escola ideal” de tempo integral.
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ANEXO 3
ROTEIRO PARA A ENTREVISTA ORAL COM A DOCENTE

e L—
Este roteiro para entrevista oral ¢ parte integrante da pesquisa intitulada EDUCACAO

: INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL: DESAFIOS PARA A ORGANIZACAO DO
i TRABALHO PEDAGOGICO, que esta sendo desenvolvida na Linha de Cognicao, -

- do Parana (UFPR).
Todos os dados aqui coletados sdo confidenciais e serao utilizados somente para fins -

|
|
|
: |
| Aprendizagem e Desenvolvimento Humano do Mestrado em Educagao da Universidade Federal |
|
I
: |
I de analise. |

|

A identidade dos participantes sera preservada e a identificacio no estudo ocorrera |
e i — — — — — — — — — — — — s — J

Enderecgo de e-mail -
Cddigo de identificagao:
ldade:

Formacgao académica

Ensino Médio

Curso de Graduagao
Po6s-graduagdo em especializagao
Po6s-graduagao em mestrado
Po6s-graduagao em doutorado
Outro

Ha quanto tempo vocé trabalha na Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba?

Menos de 1 ano
Entre 1 e 3 anos
Entre 3 e 5 anos
Mais de 5 anos

= Durante essa trajetéria, ha quanto tempo vocé trabalha em escola com oferta de
tempo integral?

= O que vocé compreende por educagao integral e educagao em tempo integral?

= Como voceé investe na sua formacao continuada?

= Como ¢é a sua participagao nas formagdes ofertadas pela equipe da SME durante
esse tempo em que atua na rede?

= Participou de alguma formacéao especifica para atuar na escola de tempo integral?
Ha quanto tempo? Poderia falar um pouco sobre esta formacado? Esta formacao

contribuiu para o seu desempenho profissional?
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= Como foi 0 seu primeiro contato com a proposta educativa da Secretaria Municipal

de Educacéo para as escolas de tempo integral de Curitiba?

Formagao inicial académica

Unidade escolar em que trabalha

Documentos oficiais da Rede Municipal de Ensino (RME)

Relatos de pesquisa e/ou publicagdes cientificas -

Outro

= O que vocé gostaria de “aprender” para melhorar o desenvolvimento da sua pratica
educativa?

= Como vocé participa dos momentos de permanéncia na sua escola?

= Vocé participa dos encontros do Comité Local da Educagéo Integral na sua escola?
= Tendo por referéncia a organizagao curricular da sua escola, dé sua opinido sobre
a “integracao” entre as atividades realizadas no turno parcial e o planejamento das
praticas educativas no tempo integral.

= Como vocé compreende a fungdo da articuladora na organizagédo do trabalho
pedagogico da escola de tempo integral? Em seu ponto de vista, existem desafios a
serem superados? Quais?

= Como vocé avalia a participagcédo da articuladora junto aos professores que atuam
na escola de tempo integral (planejamento e a orientacdo da acao docente)?

= Quais as suas expectativas em relacido as atribuicbes desempenhadas pela
articuladora na gestédo da escola de tempo integral?

* Que sugestbes acerca das atribuicdes especificas da articuladora vocé faria a
mantenedora, que pudesse contribuir com o seu desempenho na gestdo da escola
de tempo integral?

= Vocé teria alguma sugestdo que pudesse contribuir com a formagao da articuladora

que atua na escola de tempo integral?
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ANEXO 4 — CARTA CONVITE

E com grande satisfagdo que convidamos vocé, profissional da Rede Municipal de Ensino
de Curitiba, para participar da pesquisa desenvolvida na Linha de Cognigdo, Aprendizagem e

Desenvolvimento Humano do Mestrado em Educagdo da Universidade Federal do Parané / UFPR

EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL: DESAFIOS PARA A ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO

O que nos motivou a pesquisar essa tematica foi a importancia no aprofundamento dos
estudos acerca da educacgdo integral (em) tempo integral, considerando seus grandes desafios,
principalmente as novas relagdes que envolvem o papel do(a) pedagogo(a) articulador(a) na
gestao escolar.

A participac¢ao é voluntaria e acontecera por meio de uma entrevista oral a ser
realizada no préprio ambiente escolar. Todos os dados aqui coletados sdao confidenciais e serao
utilizados somente para fins de analise.

A identidade dos participantes sera preservada e a identificacdo no estudo ocorrera por

meio de codigos ou codinomes.

Desde ja, agradecemos sua disponibilidade e atengao!

Pesquisadoras: Prof.2 Dr2. Ettiene Cordeiro Guérios ettienecg@hotmail.com

Mestranda Ana Cristina Figueiredo dos Reis afigueiredoreis@uol.com.br

Telefones para contato: (41) 33725907 / (41) 99666-3848;

“Viver é acalentar sonhos e esperangas, fazendo da fé a nossa inspiragdo maior. E buscar nas
pequenas coisas, um grande motivo para ser feliz!”

(Mario Quintana)

B ¢ ¢t et e b ¢ S M b M § e b M f M M M M b M M b e — — —



ANEXO 5
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO / TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA lr ' : f
SETOR DE EDUCAGAO / PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO LU SR, LT

MESTRADO em Educacio U FP R

Linha de Pesquisa: Cognicdo, Aprendizagem e Desenvolvimento Humano

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO / TCLE

Nés, Prof.2 Dr2, Ettiene Cordeiro Guérios e Ana Cristina Figueiredo dos Reis, mestranda em
Educacdo da Universidade Federal do Parand, estamos convidando vocé, profissional da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, a participar do estudo intitulado: Educag¢do Integral em tempo
integral: desafios para a organizagdo do trabalho pedagégico.

O que nos motivou a pesquisar essa tematica foi a importancia no aprofundamento dos
estudos acerca da educagdo integral (em) tempo integral, considerando seus grandes desafios,
principalmente as novas relagdes que envolvem o papel do(a) pedagogo(a) na gestdo escolar. Desta
forma, temos por objetivo compreender as especificidades da acdo do(a) pedagogo(a) articulador(a)
no contexto da escola de tempo integral na Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba. Caso vocé
participe, serd necessdrio que assine esse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a
compreensdo da proposta e seu processo.

Sua participagdo é voluntaria e acontecera por meio de uma entrevista oral a ser realizada
no préprio ambiente escolar, com duragao de aproximadamente 30 minutos. Durante a entrevista, é
possivel que vocé sinta desconforto ou ansiedade em responder alguma pergunta. Em caso de
constrangimento, terd resguardado o direito de interromper ou suspender o processo a qualquer
momento, solicitando a devolugdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

Os beneficios esperados com os resultados desta investigacdo sdo a contribuicdo para
estudos académicos futuros e o subsidio tedrico que podera ser utilizado no planejamento e
formulagdo de politicas publicas que consolidem a jornada escolar ampliada nas redes de ensino.

As pesquisadoras Ettiene Cordeiro Guérios e Ana Cristina Figueiredo dos Reis, responsaveis
por este estudo, poderdo ser localizadas na Rua General Carneiro 460, Edificio Dom Pedro |, 52 andar
sala 521, as segundas e quartas feiras, no periodo da tarde para esclarecer eventuais duvidas e
fornecer quaisquer informacgGes, antes, durante ou depois de encerrado a pesquisa. Telefones para
contato: (41) 33725907; (41) 99666-3848;

Emails: ettienecg@hotmail.com ou afigueiredoreis@uol.com.br,

As informacées relacionadas ao estudo poderdo ser conhecidas por pessoas autorizadas. No
entanto, qualquer divulgacdo em relatério ou publicagdo, serd feita sob forma codificada, para que a
sua identidade seja preservada e mantida sua confidencialidade. O material obtido das gravac¢des da
entrevista sera utilizado unicamente para essa finalidade e descartado ao término do estudo, no
prazo de um ano. As despesas necessarias para a sua realizagdo ndo sdo de sua responsabilidade e
nao sera disponivel nenhuma compensacgao financeira pela sua participagao.

Participante da Pesquisa
Pesquisador(a) Responsavel
Orientador(a)
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Em caso de duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé pode
contatar também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP/SD) do Setor de
Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Parana, pelo telefone 3360-7259.

Eu, , li esse Termo de Consentimento e

compreendi a natureza e objetivo da pesquisa. Recebi esclarecimentos necessarios sobre os
riscos e beneficios do estudo. Entendi que sou livre para interromper minha participagdo a
qualguer momento sem justificar minha decisdo e sem qualquer prejuizo para mim. Estou ciente
de que minha privacidade sera respeitada e que ndao ha nenhum valor econémico a receber ou a
pagar por minha participacao.

Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.

Curitiba, de de 2017.

Participante de Pesquisa

Pesquisador Responsavel

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Setor de Ciéncias da Satide da UFPR | CEP/SD
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cometica.saude@ufpr.br - telefone (041) 3360-7259



