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RESUMO

Este trabalho analisa a educacao em tempo integral desenvolvida na Rede Municipal
de Ensino de Curitiba. O objetivo especifico da pesquisa € levantar a concepc¢ao de
Educacéo Integral e de aprendizagem dos profissionais que atuam nas escolas com
esta oferta de ensino, bem como confronta-la com o encaminhamento metodoldgico
e a pratica pedagodgica desses profissionais. A base tedrica emprega referenciais
relativos a Educacéo Integral e a aprendizagem. Para a aprendizagem, buscaram-se
subsidios na concepc¢ao piagetiana. A pesquisa de campo foi qualitativa de natureza
exploratdria. Os instrumentos de pesquisa utilizados com o objetivo de conhecer as
concepcdes e verificar a convergéncia ou divergéncia entre o discurso e a pratica
pedagogica dos professores foram: entrevistas, analise dos planos de aula e
observacdo das aulas. A aplicagdo dos instrumentos revelou desconhecimento e
conflitos na visdo de Educacéo Integral dos profissionais, pois, a0 mesmo tempo que
a viam como aquela que trabalha o todo do ser humano, consideravam também que
ela ocorria somente no tempo ampliado. A concepcdo de Aprendizagem
predominante entre os profissionais pesquisados foi a Empirista, presente no
encaminhamento metodoldgico e na pratica pedagdgica reforcada pela visédo de que
uma metodologia diferenciada, com atividades prazerosas e instigadoras da reflexao
deveria ser desenvolvida, preferencialmente, no contraturno. Assim, a pesquisa
indica a necessidade de cursos de formacéo inicial e continuada que contemplem a
teméatica Educacdo Integral, com a retomada da concepcdo de aprendizagem a
partir da reflexdo sobre a pratica que ja ocorre, para favorecer a compreensao de
possiveis e necessarios caminhos que qualifiguem a aprendizagem numa educacao
gue se pretende Integral.

Palavras-chave: Educacao Integral. Aprendizagem. Encaminhamento
Metodolégico. Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

This paper analyses the project of Full-time Schooling developed at the Curitiba
municipal school system. The specific purpose of the research is to determine the
concept of Integral Education and Learning of the professionals who work at schools
that offer this kind of program, as well as confronting it with the methodological
approach and pedagogical practice of such professionals. The theoretical corpus is
based on references to Integral Education and Learning. Concerning Learning, the
Piaget concepts were used. The field research was qualitative, and of exploratory
nature. The research techniques, with the purpose of exploring the concepts, and of
verifying convergence or divergence between theory and practice, were: interviews,
lesson plan analysis and class observation. Such techniques revealed lack of
knowledge and conflicts in the view held by the professionals in terms of Integral
Education, because even though they viewed it as an opportunity to work with human
beings as a whole, they believe such model would only be effective in extended time.
The dominant conception of Learning among the professionals subjected to this
research was Empiricist, which was present both in the methodological approach and
in the pedagogical practice, reinforced by the view that a differential methodology,
with activities that are both pleasant and challenging in terms of reflection should be
implemented primarily in the second turn of classes. Thus, the research indicates the
need for training courses regarding Integral Education, aiming at recovering the
concept of learning through reflections about the current practice, in order to facilitate
the comprehension of possible and necessary paths that can improve learning in a
model of schooling that is presumed integral.

Key-words: Integral Education. Learning. Methodology Guidelines. Pedagogical
Practice.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, principalmente a partir do inicio do século XXI, a ampliacdo do
tempo escolar passou a ser sinbnimo da busca pela qualidade na educacao,
caracterizando-se como uma Educacdo Integral e em tempo integral, um tempo
maior de permanéncia de criancas e jovens no espaco escolar, objetivando uma
complementacdo de oportunidades de aprendizagem. Contudo, a denominacéo
educacdo em tempo integral engloba também uma concepc¢éo de Educacéo Integral,
ou seja, uma educacdo em que se pretende dar ao sujeito uma formagdo a mais
completa possivel, considerando-o em suas mdultiplas dimensdes: bioldgica,
cognitiva, afetiva, psicoldgica, fisica, historica, cultural, social, entre outras.

O debate que ressurge no cenario nacional a respeito da tematica Educacao
Integral vem ao encontro da necessidade de qualificar a educacdo publica, que
apresenta indices insatisfatérios em avaliacbes de desempenho, como no indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB). Portanto, hoje, a Educacao Integral
esta relacionada a ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante no espaco
escolar, tendo como principal objetivo a garantia da aprendizagem.

Curitiba conta com uma histéria de 27 anos de oferta de Educacéo Integral e
em tempo integral, tendo como objetivos os acima citados, ou seja, a formacao mais
completa possivel de seus estudantes, o que ndo deixa de considerar também a
garantia da aprendizagem.

O interesse da pesquisadora pela tematica Educacdo Integral e
aprendizagem surgiu em decorréncia de seus 26 anos de magistério, sendo que
desses, mais de 12 anos em contato direto com a realidade das escolas de tempo
integral da Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME), onde é pedagoga. Nos
altimos trés anos, atuou na Geréncia de Educacéo Integral da Secretaria Municipal
da Educacdo, desempenhando, entre outras, a fungdo de coordenadora do
Programa Mais Educacédo, que é uma estratégia do Governo Federal para induzir a
ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da
Educacéao Integral (BRASIL, 2009).

Nesse periodo, foram constantes as indagacdes, por parte de educadores e
da populacdo em geral, sobre a aprendizagem dos estudantes que frequentam a
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escola em tempo integral. Parece consenso entre todos que o estudante que
permanece na escola em tempo ampliado deva ter um desempenho académico
melhor do que aquele que fica apenas 4 horas.

Certamente, quando se pensa a aprendizagem, € fundamental considerar o
fator tempo, pois os curriculos escolares estdo abarrotados de contetdos, mas o
tempo para o seu desenvolvimento € cada vez menor. Branco (2009) ressalta que o
desenvolvimento da competéncia, nos diversos dominios da aprendizagem, somente
ocorre com grande investimento de tempo, sendo que a quantidade de tempo
necessaria a aprendizagem de um contetdo € proporcional a quantidade de material
a ser aprendido.

Contudo, a relacdo tempo ampliado e aprendizagem nado € direta, e essa
analise ndo é tdo simples guanto possa parecer, ja que necessita considerar
também outros fatores, entre os quais: 0 contexto do estudante, as atividades
desenvolvidas, a metodologia utilizada, a formacéo dos professores, a organizagao
do tempo, uma vez que para melhorar a aprendizagem € necessario repensar as
praticas escolares.

Um exemplo dessa relacdo é o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica (IDEB), da Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME), que em 2011 foi de
5,8 e, se contabilizar somente as escolas que ofertam educagéo em tempo integral
para mais de 40% de seus estudantes, tem-se um IDEB de 5,56. Esse resultado ndo
reflete um aproveitamento expressivo do tempo ampliado em favor da efetivacdo da
aprendizagem dos conteudos avaliados, uma vez que o desempenho dos
estudantes que permaneciam na escola por nove horas foi pouco inferior ao
daqueles que ficavam apenas 4 horas.

Branco (2009) também fez consideracfes a respeito do desempenho dos
estudantes das escolas de tempo integral nas avaliagbes em larga escala,

explicando:

Prova disso sdo os sistemas municipais de Curitiba, S8o0 Paulo e Rio de
Janeiro, que mantém escolas em regime de Tempo Integral, nas quais séo
ofertadas atividades esportivas e artisticas aos alunos, no contraturno ou
mescladas no turno escolar, e cujos desempenhos em testes avaliativos
externos — como o Prova Brasil e o Sistema de Avaliacdo e Rentabilidade

do Estado de S&o Paulo (SARESP) — demonstraram nivel de rendimento
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semelhante ou até menor que o dos alunos das escolas regulares.
(BRANCO, 2009, p.19).

Tem-se o0 entendimento de que um dos principais fatores que contribuem
para que a relagdo tempo ampliado e aprendizagem néo se reflita em melhores
indices e consequente efetivacdo da aprendizagem é a forma como esse tempo é
organizado; isso envolve principalmente o encaminhamento metodolégico proposto
para os conteudos trabalhados e a falta de integracéo entre o turno regular de aulas
e 0 contraturno.

A Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME) contava, até 2014, com 85
escolas com oferta de educacdo em tempo integral, em espacos diferenciados: na
propria escola, em prédios anexos a escola e em prédios pertencentes as escolas,
mas que nao se localizam no mesmo terreno.

A proposta de trabalho vigente para o tempo ampliado envolve atividades
que reforcam, aprofundam e ampliam os conteudos dos componentes curriculares
de lingua portuguesa, matematica, ciéncias, educacao fisica e arte, entre outros, por
meio de praticas educativas diversificadas que ocorrem no turno contrario ao regular
de aulas.

O que a pesquisadora pode perceber ao longo de sua vivéncia nas escolas
com oferta de educacdo em tempo integral da RME de Curitiba e com seus
profissionais foi uma preocupante falta de clareza sobre os encaminhamentos
metodoldgicos a serem realizados em uma escola que pretende ofertar formacéo
completa aos seus estudantes, além da falta de integracdo e unidade de trabalho na
prépria escola. Muitos profissionais que trabalham somente com os componentes
curriculares da base nacional comum, no turno regular, ndo tém ideia de quais
Praticas Educativas sdo desenvolvidas em contraturno e de sua importancia na
formacao dos estudantes. Este quadro se agrava ainda mais quando as atividades
de contraturno ndo ocorrem na prépria escola. A partir de 2013, percebendo essa
fragilidade e atendendo a uma contrapartida exigida pelo Programa Mais Educacgéao
(a0 qual o municipio aderiu em 2012), a Secretaria Municipal de educacédo de
Curitiba (SME) disponibilizou coordenadores para a Educagéo Integral em todas as
suas unidades. Cabe a esses profissionais, que permanecem 8 horas na escola,

orientar o trabalho pedagdgico dos professores que desenvolvem as Praticas
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Educativas no contraturno e favorecer a integracao entre os dois turnos, juntamente
com os demais integrantes da Equipe Pedagogica Administrativa (EPA).

Contudo, para que essa e outras acdes propostas pela SME, com vistas a
qualificacdo do tempo de permanéncia dos estudantes no espaco escolar, possam
ter o éxito almejado, ndo basta somente que o professor tenha orientagcdes sobre
como realizar o trabalho pedagodgico em sala de aula, € preciso que ele esteja
subsidiado por uma concepcao de aprendizagem que sustente sua pratica.

Como os estudantes permanecem até 9 horas na escola, ha grande
preocupacao por parte de pais e professores sobre o cansago provocado por essa
jornada tdo longa na escola. A imagem que vem a mente de todos é de uma crianca
gue ja passa 4 horas em uma sala de aula, sentada, copiando licbes e que passara
mais 4 horas fazendo a mesma coisa, ou seja, “mais do mesmo”. Sob esse aspecto,
com certeza a ampliacdo de jornada seria um “castigo” para as criangas.

Dessa forma, uma educacédo em tempo integral que atinja seus objetivos e
nao seja desgastante para os estudantes dependera de um encaminhamento
metodolégico que considere o estudante um aprendiz ativo™.

Portanto, nesta pesquisa pretende-se analisar a relacdo entre a teoria e a
pratica, isto €, a concepcdo de Educacdo Integral e de aprendizagem, de
profissionais que atuam em escolas com oferta de educagdo em tempo integral na
(RME, se e como essas concepcoes se refletem em sua pratica pedagdgica e a
partir de uma base tedrica subsidiar a reflexdo sobre um encaminhamento
metodologico que realmente favoreca a aprendizagem de estudantes que
permanecem nas escolas municipais no turno completo. Embora tenha-se clareza
das mudltiplas dimensdes do ser integral, o foco de pesquisa foi a dimenséo
cognitiva, da aprendizagem dos conteldos escolares (de lingua portuguesa e
matematica) que, no dizer de Gadotti (2009), quando sé&o vistos sobre o principio da
integralidade, ndo estdo separados das demais dimensoes.

Para melhor organizacdo do estudo, este trabalho foi dividido em capitulos.
O presente capitulo, de Introducédo, além da justificativa do interesse pelo tema

estudado, apresenta o problema, os objetivos e as hipoteses de pesquisa.

! Aprendiz ativo — aquele que age sobre o objeto de conhecimento (no sentido de conhecer, ver,
pegar, sentir, pensar sobre) tendo por base seus conhecimentos prévios e a partir da interagdo com

0 meio, transforma a nova informacao, infere hipoteses e toma decisdes.
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No capitulo dois, da Fundamentacdo Tedrica, buscamos o referencial que
ofereceu suporte ao aprofundamento das reflexdes relativas a Educacéo Integral e a
aprendizagem. Dessa forma, apresentaram-se estudos relacionados a concepcao de
Educacao Integral, que tem como aporte os seguintes autores: Moll (2009, 2013),
Coelho (2009), Arroyo (2012), Eboli (1969), Branco (2009), Arco- Verde (2012),
Ribeiro (1990), Cavalieri (2007), Lima (2002), Coelho e Cavalieri (2002), O manifesto
dos Pioneiros (1932), Teixeira (1957, 1962, 1968), Paro (1988), Esquisani (2009) e
Mauricio (2006).

Para fundamentar os estudos sobre a Educacao Integral em Curitiba, seu
histérico e o efeito do tempo ampliado para o ensino da capital, foram consultados
0S seguintes autores: Germani (2006), Arco-Verde (2003), Cavalieri (2013), Withers
e Ens (2011), Menezes e Leite (2012) e Rocha (2012).

Para aprofundar o entendimento sobre as questdes relativas ao
desenvolvimento e a aprendizagem, buscou-se aporte teérico nos autores: Carvalho
(2006), Cavalieri (2007), Becker (1993, 2003, 2009), Montoya (2009), Piaget (1972,
1973, 1975, 1976, 1977a, 1977b, 1995, 1998) Stoltz (2008a, 2008b), Padua (2009),
Goulart (1989), Piaget e Inhelder (2012), Dolle (1981), Terra (2006) e Moro (1990).

No levantamento em bases de dados, sobre as tematicas Educacéao Integral
e Aprendizagem, analisaram-se as pesquisas de: Rocha (2012), Withers (2011),
Germani (2006), Arco-Verde (2003), Kirchner (2011), Branco (2009), Moreira (2013),
Freitas (2012), Niemann e Brandoli (2012), Padua (2009), Picetti (2008), Souza Filho
(2008), Terra (2006) e Becker (1993).

As reflexdes sobre um encaminhamento metodolégico para a escola de
tempo integral, onde foram apresentados caminhos possiveis para o trabalho em
uma escola de dia completo, tiveram como embasamento tedrico: Branco (2009,
2013), Piaget (1975, 1998), Zabala (1998), Becker (1994, 2008), Niemann e Brandoli
(2012), Solé (1998), Moretto (2003), Lima (2002), Stoltz (2008b) e Norberg (2010).

No capitulo trés, apresentou-se a metodologia proposta para esta pesquisa,
a selecdo dos participantes, e o procedimento para a analise dos dados dos
materiais coletados na pesquisa de campo. Para tanto, buscou-se subsidios em:
Sampieri (2006), Richardson (1999), Reis (2011), André (2010), Ludcke e André
(1986), Trivifios (1987) e Bardin (2006).

No capitulo 4, referente aos resultados, andlise e discusséo, foi necessario

buscar mais referenciais, além dos ja, para dar subsidios a essa importante parte da
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pesquisa, uma vez que certas categorias elencadas nao foram foco do referencial
anterior: Becker (1993), Goncalves (2006), Mira (2011), Piaget e Greco (1974),
Libaneo (2004), Baffi (2002), Fernandes (2014), Arco-Verde (2003), Cavalieri (2007),
Vifiao-Frago e Escolano (2001), Germani (2006) e Padilha (2009).

Nas consideracfes finais, sdo apresentados os achados desta pesquisa a
partir do problema e objetivos propostos, que apontam para a possibilidade de novos
estudos.

A relevancia desta pesquisa, do ponto de vista académico, encontra-se na
proposta de uma reflexdo sobre duas questdes que ocupam destagque no cenario
nacional da atualidade: a Educacao Integral e a Aprendizagem, uma vez que mais
tempo para aprender é um direito de todo o estudante brasileiro e garantir essa
aprendizagem é dever da escola, sendo fundamental a analise dos fatores acima

citados e de outros que possam interferir nesse processo.

1.1 PROBLEMA

Quando se pensa em educacdo em tempo integral que tem entre seus
objetivos a melhoria da qualidade da aprendizagem dos estudantes, um fator
importante a ser considerado € como os profissionais que atuam na escola de tempo
integral concebem a aprendizagem, pois isto se reflete diretamente em sua pratica
pedagdgica. Embora se digam construtivistas?, o que muitos profissionais acabam
reforcando nos estudantes € a capacidade de memorizacdo e reproducdo de
conhecimentos, esquecendo-se de que eles sao aprendizes ativos, com
conhecimentos prévios que devem ser valorizados e tomados como base para a
elaboracdo dos novos. Aulas expositivas, onde s0 o professor fala e ndo ha
interacdo com o estudante e seus conhecimentos prévios sobre 0s temas que seréo
abordados, nao favorecem a construgéo e ndo colocam o estudante como sujeito de

seu préprio conhecimento.

20 professor construtivista € aquele mediador da relagdo sujeito-objeto, que proporciona os

instrumentos necessarios a construgdo do conhecimento pelo proprio aluno, favorecendo o
desenvolvimento de forma integrada e completa dentro de cada estagio do desenvolvimento.
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Sob esse ponto de vista, deve-se considerar ainda as mudancgas ocorridas
nas relagdes sociais, pois como afirma Imbernén (2009, p.9): “A escola ndo é mais o
gue era ha alguns anos (nem pode ser), nem os professores tém o mesmo papel.
Suas fungbes mudaram; portanto, € preciso mudar sua forma de trabalhar.”

Com base no que foi colocado tem-se como problema de pesquisa a
seguinte indagacéao:

Como se estabelece a relacao entre a concepc¢éo de Educacao Integral e de
aprendizagem, o encaminhamento metodoldgico e a prética pedagodgica na escola

de tempo integral?

1.2 OBJETIVOS

Este trabalho tem como objetivo geral analisar a relacdo entre a concepcéo
de Educacédo Integral e de aprendizagem, o encaminhamento metodolégico e a
pratica pedagoOgica dos profissionais que trabalham em escolas com oferta de
educacdo em tempo integral da Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

Para melhor conducdo deste estudo, o objetivo geral foi desdobrado nos
objetivos especificos a seguir:

» Investigar as concep¢des de Educacdo Integral e de aprendizagem dos
profissionais de escolas da RME de Curitiba.

» Estabelecer uma relacdo entre as concepc¢des de Educacdo Integral e de
aprendizagem, os encaminhamentos propostos e a pratica pedagogica dos
professores, com base nos estudos realizados.

» Verificar o grau de integracdo entre o0s conteudos trabalhados, os
encaminhamentos metodoldgicos e as praticas pedagodgicas realizadas no
turno regular de aulas e aqueles propostos para o tempo ampliado.

» ldentificar, a partir da perspectiva dos professores, os principais desafios que
podem ser superados para que possam realizar uma melhor mediacdo na

aprendizagem dos estudantes da escola de tempo integral.
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1.3 HIPOTESES

Para esta pesquisa levantaram-se as seguintes hipoteses, que poderdo ser
confirmadas, ou ndo, no decorrer da pesquisa:

» Muitos profissionais que atuam nas escolas de tempo integral empregam
procedimentos metodologicos que reforcam nos estudantes a capacidade de
memorizacao e reproducdo de conhecimentos.

» O encaminhamento metodolégico destes profissionais reflete concepcdes
tradicionais a respeito do processo de aquisicdo da aprendizagem.

» Nas escolas com oferta de educacdo em tempo integral, da RME de Curitiba,
a falta de integracdo entre os contelidos e encaminhamentos metodoldgicos
realizados pelos profissionais que atuam no turno regular de aulas e os das
Praticas Educativas especificas para o tempo ampliado é um fator que néo

tem contribuido para melhoria da aprendizagem dos estudantes.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo sera apresentada a fundamentacdo que subsidiara
teoricamente este estudo e embasara a analise dos dados coletados na pesquisa de
campo.

Inicialmente, buscou-se o0 referencial que ofereceu suporte ao
aprofundamento das reflexdes relativas a Educacdo Integral e a aprendizagem.
Dessa forma, apresentamos estudos relacionados a concepcdo de Educacdo
Integral, que tem como fator indissociavel o tempo; as bases para a Educacéo
Integral no Brasil, que se encontram no movimento escolanovista; as suas bases
legais e ao Programa Mais Educacdo, que embora ndo seja uma politica
educacional, apresenta-se como uma politica indutora para a ampliacdo da jornada
escolar e a organizagao curricular, na perspectiva da Educacéo Integral.

Em seguida, é trazida uma breve retrospectiva dos 27 anos da educag¢do em
tempo integral de Curitiba e busca-se analisar a relacdo entre o tempo ampliado de
permanéncia dos estudantes no espaco escolar e a melhoria da qualidade na
aprendizagem, tomando por base o IDEB das escolas.

Discorre-se também sobre a questdo do desenvolvimento e da
aprendizagem. O tedrico escolhido para embasar o estudo foi Jean Piaget, pois
mesmo a educacdo nédo tendo sido o foco dos seus estudos, eles a influenciaram
grandemente. Seus estudos ocorreram durante grande parte do século XX e
encontram hoje respaldo nas descobertas das neurociéncias, que constatam cada
vez mais sua profunda cientificidade.

Por fim, apresenta-se uma reflexdo acerca do encaminhamento
metodoldgico para a escola de tempo integral, que pode ter como base 0s principios
colocados por Piaget. Para ele, era imprescindivel a transformagdo no modo de
ensinar a partir do entendimento da forma l6gica de aprender dos estudantes.
Segundo esse autor, a pratica do ensino deveria estar pautada no método ativo,
segundo o qual o professor propicia a crianga reconstruir e reinventar, ndo cabendo
somente a transmissédo de informacfes. Para Piaget (1998), o professor ndo pode
limitar-se ao conteldo especifico de sua disciplina, mas precisa conhecer como
ocorre o desenvolvimento da inteligéncia humana e todo o processo de ensino deve

estar pautado na experimentacéo por parte do estudante.
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2.1 CONCEPCAO DE EDUCACAO INTEGRAL

Segundo Jaqueline Moll, que atuou até 2013 como diretora de Curriculo e
Educacéo Integral, na Secretaria de Educacgéo Bésica, do Ministério da Educacéo e
foi responsavel pela implantagdo do Programa Mais Educacdo nas escolas

brasileiras, 0 que caracteriza a Educacéao Integral

[...] € o reconhecimento da necessidade de ampliar e qualificar o tempo
escolar, superando o carater parcial e limitado que as poucas horas diarias
proporcionam, em estreita associagdo com o reconhecimento das multiplas
dimensdes que caracterizam os seres humanos. (MOLL, 2009, p. 13).

Portanto, Educacado Integral € aquela que, além da oferta de um tempo
ampliado de permanéncia do estudante na escola, pensa o0 ser humano
multidimensional, englobando os mais variados aspectos que vao se desenvolvendo
no decorrer da vida. Sob esse ponto de vista, € importante considerar também que a
aprendizagem ocorre em diferentes contextos: familiar, social, na escola e em outros
espacos formais e informais.

O conceito de “Educacéao Integral” vem da ideia de uma formacdo completa
do homem, isto €, em todas as suas dimensdes. De acordo com Coelho (2009), as
reflexdes sobre uma formacdo humana mais completa remontam do inicio da
civilizacdo, na antiguidade a “...] Paideia grega que, consubstanciando aquela
formacdo humana mais completa, jA& continha o germe do que mais tarde se
denominou Educacéo Integral — formacéo do corpo e do espirito (p. 85)”.

Contudo, em periodos posteriores da historia, a formacdo humana, mais ou
menos ampla, ndo teve destaque, pois a educacdo formal ocorria em instituicbes
privadas confessionais e tinha como objetivo o atendimento de uma elite que podia
pagar pelo ensino para seus filhos. Somente no século XVIII, com a Revolugéo
Francesa e a constituicdo da escola publica, a Educacao Integral volta a tona sob a
perspectiva de formacdo do homem completo, nos aspectos: fisico, moral e
intelectual (COELHO, 2009).

No Brasil, embora as discussdes a respeito da Educacao Integral tenham
ganhado destaque nos ultimos anos, na primeira metade do século XX, ela ja

contava com iniciativas a seu favor, por parte de movimentos educativos de
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catdlicos, integralistas, anarquistas e de educadores como Anisio Teixeira, um dos
pioneiros do movimento da Escola Nova (BRASIL, 2009).

A proposta de Educacdo Integral desses movimentos, segundo Germani
(2006), buscava, além da formacdo intelectual, fisica e moral, a formacao
profissional. Nesse periodo, a preocupacdo ndo era ainda com a ampliacdo do
tempo escolar.

Na década de 1950, Anisio Teixeira fundou o Centro Educacional Carneiro
Ribeiro, em Salvador, na Bahia e, ao definir um curriculo o mais completo possivel
para a escola que fundou, constatou a impossibilidade de desenvolvé-lo em tempo
parcial. O grande educador, percebendo as transformagdes da vida familiar, e da

prépria sociedade chamou atencado para que a necessidade

(...) de a escola tomar, em grande parte, a si, as fun¢des da familia e do
meio social, corresponde a uma verdadeira preméncia dos nossos tempos,
se quisermos dar as nossas criancas a oportunidade de se adaptarem e se
ajustarem a ordem social do nosso vertiginoso presente. (TEIXEIRA, 1968,
p.39).

Para Anisio, uma nova escola se fazia necessaria a fim de atender as
funcdes do momento de civilizagdo em que se vivia. E essa escola tinha que ser
para uma Educacdo Integral, uma vez que a vida de familia j& ndo conseguia ser.

Sob a inspiracdo da educacdo proposta por Anisio Teixeira, nos anos 80
Darcy Ribeiro construiu os CIEPs (Centros Integrados de Educacéo Publica) no Rio
de Janeiro e também no final dos anos 1980 foram criadas as ETIs (Escolas de
Tempo Integral) e nos anos 1990 os Centros de Educacéo Integral (CEIs), em
Curitiba. Nessas propostas, para a materializagdo de uma Educagao integral, era
imprescindivel o aumento do tempo de permanéncia dos estudantes no espago

escolar.
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2.1.1 O fator tempo

FIGURA 1 — DALI, S. A Persisténcia da Memoria, 1931. Oleo sobre tela, 24x33cm Museu de Arte
Moderna de Nova lorque

FONTE: <http://noticias.universia.com.br/destaque/noticia/2014/02/14/1082019/uma-arte-semana-
persistencia-da-memoria-salvador-dali.html>. Acesso em:15/01/2015

Inicia-se esta secdo fazendo-se uma alusdo a obra do pintor espanhol
Salvador Dali A Persisténcia da memoaria (FIGURA 1), de 1931. Dizem que esta
obra fica marcada na memdria de quem a observa, mesmo que uma Unica vez, por
seus “reldgios moles” de dificil esquecimento, assim como por suas formas e cores.
Este quadro foi pintado por Dali enquanto observava um queijo camembert, de pasta
mole, assim surgiu a inspiragdo para os seus ‘relogios”. (PERSISTENCIA DA
MEMORIA, 2014).

O quadro remete a uma reflexdo sobre a relatividade do tempo, sobre sua
flexibilidade e maleabilidade, representada na obra pelo estado fisico, pela diferenca
de horarios marcados nos reldgios e pela mosca pousada no maior deles, indicando
gue o tempo voa (OLIVEIRA, 2010). Na maioria das vezes ndo se atenta para essa
relatividade do tempo, porque € visto como uma reta, composta por uma sucessao
de instantes.

Quando se pensa em uma educacdo em tempo integral, “tempo” e
“educacdo” tornam-se indissociaveis. Considerar o fator tempo é imprescindivel. E
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necessario considera-lo para além de sua ampliacdo, como esse tempo ampliado é
ocupado, qual légica norteia sua organizagéo, pois “Puxar do tempo € puxar de um
fio que se estica e se desdobra, que toca as multiplas dimensdes em que nossa
docéncia se enreda”. (ARROYO, 2012, p. 188).

No livro Imagens quebradas: trajetorias e tempos de alunos e mestres,
Arroyo (2012) destaca que a escola tem seus tempos rigidos e predefinidos,
contudo, na vida, o tempo € imprevisivel, sdo duas ldgicas dificeis de aproximar,
mas que ndo podem ser ignoradas; essas logicas sdo fruto da subjetividade do
tempo expressa na obra de Salvador Dali.

A escola possui uma légica temporal institucionalizada, tanto para
professores como para alunos, e que dificilmente é questionada. E uma logica
organizada em torno dos contetdos a serem transmitidos: “Uma suposta légica dos
conteldos a serem transmitidos constitui o eixo vertebrador da organizacdo dos
graus, séries, disciplinas, grades, avaliacdes, recuperacdes, aprovacdes ou
reprovagoes.” (ARROYO, 2012, p. 193).

Essa logica temporal pressupde uma simultaneidade da aprendizagem, com
tempos predefinidos para cada dominio e habilidade, tempos que estdo cada vez
mais encolhidos e ainda assim resistimos a repensar essa logica aprisionante.

No Brasil, entre os anos 30 e 50 do século XX, apresentou-se como uma
caracteristica da educacdo brasileira o tempo reduzido de permanéncia dos
estudantes na escola.

Terezinha Eboli, em sua obra Uma experiéncia de Educacio Integral, de
1969, ressalta que no discurso de Anisio Teixeira, proferido por ocasido da
inauguracdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, na Bahia em 1950, o tedrico
destacou que a partir da lei da reforma educacional de Washington Luiz, de 1930, a
simplificacdo tomou conta do pais com tal forca que reduziu a escola primaria a trés
anos e a congestionou com turnos sucessivos de alunos. Contudo, as ideias
reducionistas eram muito sedutoras pela economia com que favorecia aos
governantes. Anisio Teixeira acrescentou que isto fez com que os estados
conseguissem piorar a legislagdo, transformando os trés anos de escolaridade
obrigatéria em trés anos de “meios-dias”, referindo-se ao fim do atendimento em
periodo integral e a instituicdo dos turnos de quatro horas diarias nas escolas. A
Educacéo publica tinha se reduzido assim, a um ano e meio de escolarizagdo em

comparacao a ofertada até entéo (EBOLI, 1969).
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Contudo, posteriormente a reduc¢éao foi ainda maior, objetivado atender a um
namero cada vez maior de criancas: “Com a matricula em muito superior a sua
capacidade, a escola se divide em turnos, oferecendo ao aluno meio dia escolar e,
em muitos casos, um terco de dia escolar, com a consequente reducdo do
programa.” (TEIXEIRA, 1957, p. 46). Temos ainda hoje, escolas no Brasil com turnos
de 3 horas diéarias.

Infelizmente, como colocado por Branco (2009), a reducéo e a simplificacao
da escola transformaram-se, ao longo dos tempos, em uma aceitacéo e € hoje uma
situacao tida como normal, tanto que autoridades educacionais como educadores
considerarem suficiente a oferta de escolarizacdo em 200 dias letivos, com 800
horas de atividades, como preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB
9394/1996) em vigéncia (BRASIL,1996).

Muitos profissionais da educacdo e a populacdo em geral consideram um
“massacre” a crianga permanecer na escola por mais de 4 horas. A esse respeito, a
partir de seu estudo sobre escolas de tempo integral da Rede Municipal de Ensino

de Curitiba, Arco-Verde argumenta:

[...] cansaco e fadiga parecem inevitaveis nas criangas e adolescentes que
permanecem mais tempo na escola, e, de outro lado, a boa organizacao
escolar, combinada com o trabalho competente dos professores e demais
profissionais, permite ao discente permanecer motivado durante todo o
periodo escolar, além de sentir prazer nas atividades desenvolvidas.
(ARCO-VERDE, 2012, p.95).

Coelho e Cavalieri (2002) destacam que embora a ampliacdo do tempo de
permanéncia das criancas e jovens na escola seja um fato que se pode considerar
como novo na educacao brasileira da atualidade, o horario escolar integral ndo é
novidade para a maioria dos paises desenvolvidos, onde o0s estudantes
permanecem na escola por, no minimo, seis horas diarias. Também nas escolas
privadas brasileiras, a educacdo em tempo integral ja € uma opcao para muitas
familias.

Considera-se importante destacar o valor dado por Darcy Ribeiro ao tempo

ampliado de permanéncia do estudante na escola:

A Escola de dia completo, vale dizer, a que atende seus alunos das 7 ou 8
da manha até as 4 ou 5 da tarde, ndo € nenhuma invencao do Brizola nem
minha, nos CIEPs. Este é o horario das escolas de todo o mundo civilizado.
Todas essas horas de estudo sdo absolutamente indispensaveis para fazer
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com que o menino francés aprenda a ler e escrever em francés, ou o
japonés em japonés. Oferecer a metade dessa atencdo e as vezes menos
ainda a uma crianca mais carente que a daqueles paises, porque afundada
na pobreza e porque recentemente urbanizada, é condena-la a fracassar na
escola e depois na vida. (RIBEIRO,1990, p. 220).

Pensando para além do fator da ampliacdo do tempo de permanéncia dos
estudantes na escola, Arroyo (2012) explica que a organizacao escolar de hoje € a
mesma adotada ha quase 500 anos atrds. Nos séculos XV e XVI ja ocorria a
reparticdo do tempo em periodos anuais, assim como a adocao de reldgios e sinetas
tdo marcantes nas atividades escolares. “Uma légica temporal tdo soélida e amarrada
que resistiu a novos conteudos, a novos alunos (as), hovos mestres ou novas
concepgOes progressistas de educagédo.” (ARROYO, 2012, p. 200).

O autor faz uma sintese histérica, na tentativa de explicar a relacéo entre o
ordenamento do tempo escolar e a construcdo das idades e tempos de vida. Na
Idade Média ndo havia uma separacédo do que era especifico para crianca e 0 que
era destinado ao adulto, tanto a crianga, quanto o jovem e o adulto participavam
juntos das festas, do trabalho, enfim da vida em sociedade. Foi a pedagogia
moderna que trouxe a proposicdo de separar as idades, formular estratégias
educacionais e ambientes especificos para formacdo em cada periodo da vida, uma
vez que existem especificidades proprias para cada um deles. Arroyo (2012) explica
que tal processo € reflexo das mudancas na organizacdo social, pois o tempo

produzido na escola é indissociavel da producao dos tempos de vida.

Sempre que os significados sociais e culturais da infancia, adolescéncia sé&o
recolocados, os tempos da escola sdo chamados a repensar-se. Estamos
em um momento em que os significados de ser crianca, adolescente e
jovem estao sendo repostos pelo protagonismo dessas idades e pela sua
desconstrugcdo social. Ai podemos encontrar um sentido para que as
ciéncias humanas se voltem para essas idades e para que a pedagogia
repense os tempos escolares. (ARROYO, 2012, p. 202).

Dessa forma, ha sentido em se tentar adequar os tempos da escola aos
tempos de vida, pois a pedagogia sera responsavel por uma parte significativa da
vida do estudante, regulamentada por uma nova temporalidade, diferente da de sua
casa e da rua, € uma nova nogao de tempo.

Assim, a organizagdo do trabalho da escola exige uma nova cultura do
tempo, que € uma forma de separacdo dos tempos humanos dos ritmos naturais. O

tempo escolar € uma construcdo cultural e deve se adequar as mudancas de
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concepgao ocorridas na sociedade. Pois, como colocado por Teixeira (1968), as
escolas ndo séo responséaveis pelas transformacdes do espirito da sociedade, elas
refletem aquilo que ja se apresenta na propria sociedade.

Em cada momento histérico o tempo escolar € funcdo de diferentes
interesses e forcas que sobre ele atuam, forcas essas que se originam na cultura
familiar, no tipo de visdo sobre a formagéao escolar, na associacao entre a educacéo
escolar e as politicas de assisténcia social. E ainda, as demandas relacionadas ao
bem-estar da crianca, as necessidades do estado ou até mesmo ao conforto dos
adultos (CAVALIERI, 2007).

Hoje se necessita repensar 0s tempos para ensinar e principalmente levar
em conta os tempos de aprender, pois “os processos de aprendizagem na escola
sao funcdo do tempo que damos para aprender” (ARROYO, 2012, p.214). O tempo
da aprendizagem vem sendo muito enfatizado nos dias atuais devido as descobertas
das ciéncias, ele deve ser considerado e respeitado, porque o tempo adequado é
uma condicdo exigida pela mente humana para aprender.

Lima (2002) também chama atencédo para a influéncia da questdo tempo na

aprendizagem:

Alguns estudiosos sugerem que o tempo de exposicdo a um determinado
assunto é o elemento-chave para que assunto seja ou ‘trabalhado’ pela
memoéria imediata (0 que provoca seu rapido esquecimento) ou pela
memoria em longo prazo. Procede dai a hipétese de que ndo basta
somente planejar situacfes de aprendizagem para uma aula, mas de que
este planejamento deve incluir também a projecdo temporal. O
planejamento do tempo deve incluir ndo somente a realizacédo da agéo, mas
também a reflexao sobre ela. (LIMA, 2002, p.12-13).

Todos os processos de aprendizagem sao temporais, sociais e historicos.
Portanto, a questao fundamental ndo é somente dar tempos diferentes, uma vez que
as trajetérias humanas séo diferentes, mas dar o tempo adequado a aprendizagem
de cada um.

Branco (2009) enfatiza como fundamental o tempo ampliado para a
qualificacdo da educacéao publica, pois explica que

A aprendizagem sustentada pelas pesquisas cientificas € a desenvolvida
pelo proprio aprendiz com a ajuda de suportes, instrumentos e pessoas, ao
longo de exploracdes, experimentacdes e compreensfes que se repetem e
se estruturam progressivamente, o que implica dizer, entre outras coisas,
gue ela ocorre num periodo muito mais longo que o considerado necessario
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para a simples transmissdo ainda vigente em nossas escolas. (BRANCO,
2009, p. 59-60).

Desta forma, a Educacgédo Integral e em tempo integral, justifica-se né&o
apenas por uma demanda social, mas principalmente por pesquisas cientificas que
chamam atencéo para o tempo de aprender que ndo pode ser circunscrito as poucas
4 horas diarias de aula ofertadas aos estudantes das escolas publicas, cuja logica
atende ao contrato de trabalho dos professores — hora-aula e aos métodos
tradicionais de ensino aulas expositivas dos conteudos (BRANCO, 2009).

Coelho e Cavalieri (2002) colocam que na educacao publica, a ampliacao do
tempo de permanéncia do estudante na escola, pode ser inclusive uma alternativa
para a melhoria da qualidade do ensino, embora ndo seja a Unica a¢ao necessaria.

Cavalieri (2007) afirma que pesquisas relacionadas a oferta do tempo
ampliado no Brasil demonstram que ndo ha uma associacdo positiva ou negativa
automatica entre o aumento do tempo de permanéncia na escola e desempenho dos
estudantes, contudo “observadas as mediacdes e particularidades, permanece, no
conjunto das pesquisas, a constatacdo de que maior duracdo do tempo letivo
apresenta alta incidéncia de relagdes positivas com o rendimento dos alunos’
(p.1019). A autora relatou também que ficou claro que o tipo de atividades ofertadas
aos estudantes e sua falta de diversidade podem levar a um esvaziamento da escola
com oferta do horario integral.

Cavalieri (2007) complementa que a ampliacdo do tempo escolar, no sentido
de ampliacdo do tempo diario de permanéncia do estudante na escola, justifica-se
por pelo menos trés razdes: como uma forma de melhorar os resultados da acao
escolar, uma vez que os estudantes estardo mais expostos as praticas escolares;
como uma forma de adequacdo da escola as necessidades sociais e em
atendimento & mudanca da concepg¢éo de educacao escolar.

Para a autora, a mudanca na concepcdo de educacdo escolar acaba
englobando os demais fatores, pois a ampliacdo do tempo escolar tem muito mais
possibilidades do que simplesmente a melhoria dos resultados, embora com mais
tempo seja possivel o desenvolvimento de praticas pedagdgicas diferenciadas que
contribuirdo para a qualidade da educacgéo.

A escola de tempo integral ndo pode apenas reproduzir as atividades do
turno chamado de “regular’ de aulas, com o risco de potencializar problemas de

inadaptacao de criangas, jovens e adolescentes. Ofertar “mais do mesmo” do que ja
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ndo é bom para o turno Unico (aulas expositivas, criancas sentadas imoveis nas
carteiras, realizando atividades de cOpia, uma lista interminavel de operagdes, etc.),
nao € o recomendado para a escola de turno completo. A esse respeito Esquisani
(2009) indaga

Qual o valor de manhas e tardes abarrotadas de exercicios desconectados
e repetitivos que apenas cumprem um ritual cronoldégico e ndo uma
organizacdo de sequéncias para atender as reais disposicOes,
necessidades e interesses discentes? (ESQUISANI, 2009, p. 70).

A ampliacdo do tempo escolar diario pode fazer a diferenca, em favor de
uma escola com melhor qualidade, se promover o enriquecimento da experiéncia
escolar dos estudantes, indo além da simples transmissdo de contetudos, mas
realmente envolvendo as multiplas dimensdes do ser humano, que nesta
perspectiva tornam-se educativas. Segundo Cavalieri (2007, p.1023) “entendendo-
se mais tempo como oportunidade de outra qualidade e experiéncia escolar, é que a
escola de tempo integral pode trazer alguma novidade ao sistema educacional
brasileiro”.

A ampliacdo do tempo escolar precisa ser analisada a partir das muitas
variaveis que a influenciam, como os diferentes tempos que ela mesma comporta:
do reldgio, o tempo subjetivo, do professor, do aluno e principalmente do tempo para
aprender. Sendo uma construcao histérica do ser humano, este pode altera-lo para
atender as necessidades emergentes da sociedade atual.

2.1.2 As bases da Educacéo Integral no Brasil

Acompanhando o movimento da Escola Nova que despontava na Europa e
na Ameérica do Norte, também no Brasil, muitos educadores defendiam aquelas
ideias. Havia um grupo de vinte e seis intelectuais e entre eles estavam Fernando de
Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Cecilia Meireles que, em 1932, redigiram
um manifesto a nagdo denominado: "Manifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova”.

No documento de 1932, que trazia os principios do movimento da escola nova, esta
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clara a percepcao, por parte de seus autores, da necessidade de repensar a
educacéo no Brasil.

Mas a educacédo proposta pelos Pioneiros deveria servir aos interesses do
individuo e ndo mais da elite dominante, para tanto era fundamental a escola estar
vinculada ao meio social. Esse pensamento reforgcava a importancia do trabalho
como meio para conhecer a realidade, isso estaria presente em uma escola
socializada e reconstruida tendo como base a atividade e a producéao.

Para a Educacao Nova, a escola do trabalho iria muito além da formacéo do
homem para o mercado de trabalho, sua preocupacdo era com uma Educacao
Integral:

A alma tem uma poténcia de milhdes de cavalos, que levanta mais peso do
gue o vapor. Se todas as verdades matematicas se perdessem, escreveu
Lamartine, defendendo a causa da Educacéo Integral, o mundo industrial, o
mundo material, sofreria sem dulvida um detrimento imenso e um dano
irreparavel; mas, se o homem perdesse uma s6 das suas verdades morais,
seria 0 proprio homem, seria a humanidade inteira que pereceria. (O
MANIFESTO, 1932, p.192).

O documento traz que o direito bioldgico, isto €, de vida, & Educacéo Integral
de cada individuo deveria ser garantido pelo Estado, em colaboracdo com as demais
instituicdes sociais, inclusive a familia. A garantia desse direito por parte do Estado
era o0 resgate de uma divida para com as classes menos favorecidas, de uma
educacédo publica comum, gratuita e igual para todos.

Contudo, se a educacdo estivesse subordinada a interesses politicos
passageiros nao seria possivel “[...] ao Estado realizar a imensa tarefa que se
propde da formacéao integral das novas geragdes.” (O MANIFESTO, 1932, p. 194).
Para tanto, os Pioneiros sugeriram que as instituicbes escolares deveriam ter um
fundo com verbas para ser especificamente aplicado no desenvolvimento
educacional, geridos pelos préprios 6rgdos de ensino, 0 que se concretizou alguns
anos depois com a criacdo do FUNDEB?.

A funcdo da nova educacdo era considerada mais complexa do que

simplesmente “modelar” exteriormente os educandos, como proposto pela escola

® O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos

Profissionais da Educacéo (Fundeb) atende toda a educacao basica, da creche ao Ensino Médio.
Substituto do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
do Magistério (Fundef), que vigorou de 1997 a 2006, o Fundeb esta em vigor desde janeiro de
2007 (Lei n. 11.494/2007) e se estendera até 2020.
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tradicional. A nova educacéo trouxe uma concepcéo onde a crianga era considerada
como centro do processo educacional, ndo mais a escola centrada no professor.
Desta forma a escola deveria ser para a crianca um local de experimentacdo, de
fazer, de envolvimento a partir de situacdes reais. Nao mais uma escola com “[...]
tendéncias exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas” (O MANIFESTO,
1932, p.196), mas um local em que o educando tivesse a oportunidade de realizar
atividades, trabalhos de base manual, mas principalmente onde o fator
psicobiolégico da crianca estivesse presente e se privilegiasse a integracdo com a
comunidade local.

Para atuar na Escola Nova, era necessario que o professor estivesse
preparado. Essa preparacdo estava, no dizer dos Pioneiros, até aquele momento
descuidada. A proposta era de que os estudos do magistério fossem incorporados
as universidades e que o professor recebesse formacédo e remuneracdo compativeis
com a importancia de sua fungao.

A educacdo comecou a reforcar suas bases cientificas, tanto em estudos
psicolégicos, quanto sociologicos, a escola passa a ser vista como uma instituicao
social, integrante da sociedade humana, disso resulta a certeza de que a educacéo
ndo é feita somente pela escola, mas é o somatério da acdo de diferentes
instituicoes.

O “Manifesto dos Pioneiros da Educacado Nova” de 1932 trouxe substanciais
referéncias a Educacéo Integral, com a ideia do direito a uma educacao publica que
abrangesse as diversas dimensdes da formacdo humana. A partir de entédo, o
debate sobre a escola de tempo integral ganhou além da conotacdo pedagdgica
também uma conotacgéo politica.

Em 1950 Anisio Teixeira, inaugurou no bairro de Liberdade, em Salvador, na
Bahia, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, primeiro de nove centros projetados
para os bairros da periferia da capital, e infelizmente o Unico a ser construido.

Teixeira (1962) explicita sua proposta:

Nesses centros, o dia escolar é dividido em dois periodos, um de instrucdo
em classe e outro de trabalho, educacéo fisica, atividades propriamente
sociais e atividades artisticas. O Centro funciona como um semi-internato,
recebendo os alunos as 7h30 da manhad e devolvendo-se as familias as
4h30 da tarde.

A fim de tornar esse tipo de escola mais econémico, projetou-se cada
conjunto para 4 000 alunos, compreendendo quatro escola-classe, para mil
alunos cada uma, em dois turnos de 500 - ou seja, com doze salas de aula,
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no minimo - e uma escola-parque, com pavilhdo de trabalho, ginasio,
pavilhdo de atividades sociais, teatro e biblioteca para os referidos 4 000
alunos em turnos de 2 000 pela manha e 2 000 a tarde, e ainda edificios de
restaurante e de administracao.

O conjunto lembra assim uma universidade infantil, com os alunos
distribuindo-se pelos edificios das escolas-classe (atividades convencionais
de instrucao intelectual) e pelas oficinas de trabalho, pelo ginasio e campo
de esportes, pelo edificio de atividades sociais (loja, clubes, organizacbes
infantis), pelo teatro e pela biblioteca.

A filosofia da escola visa a oferecer a crianga um retrato da vida em
sociedade, com as suas atividades diversificadas e o seu ritmo de
"preparacao” e "execucao", dando-lhe as experiéncias de estudo e de acéo
responsaveis. Se na escola-classe predomina o sentido preparatério da
escola, na escola-parque, nome que se conferiu ao conjunto de edificios de
atividades de trabalho, sociais, de educacéo fisica e de arte, predomina o
sentido de atividade completa, com as suas fases de preparo e de
consumacéo, devendo o aluno exercer em sua totalidade o senso de
responsabilidade e acéo prética, seja no trabalho, que ndo é um exercicio,
mas a fatura de algo completo e de valor utilitario, seja nos jogos e na
recreacdo, seja nas atividades sociais, seja no teatro ou nas salas de
musica e danca, seja na biblioteca, que ndo é s6 de estudo mas de leitura e
de fruicdo dos bens do espirito.

Trata-se de escola destinada ndo somente a reproduzir a comunidade
humana mas de ergué-la a nivel superior ao existente no pais. (TEIXEIRA,
1962, p.22).

Paro (1988) esclarece que o Centro Educacional Carneiro Ribeiro era
composto de quatro “escolas-classe” e uma “escola-parque”. Na “escola-classe” era
trabalhado o que hoje denominamos componentes curriculares da base nacional
comum € na “escola-parque”, em turno contrario, desenvolvidas atividades culturais,
artisticas, fisicas e esportivas. As ideias revolucionarias de Anisio Teixeira foram
influenciadas pelo norte americano John Dewey, e tinham como foco a ampliagéo da
escolaridade, voltada para a formacdo de cidaddos para uma sociedade
democrética.

Na década de 1960, Anisio Teixeira foi convidado pelo presidente Juscelino
Kubitschek de Oliveira para comandar uma equipe que organizaria o Sistema
Educacional da capital Brasilia, que deveria ser o modelo para educacédo do restante
do pais. Para o nivel educacional elementar, foi concebido um modelo de Educacédo
Integral inspirado no modelo de Salvador, s6 que ainda mais arrojado, composto
também em cada superquadra de Brasilia por uma “escola-parque” e quatro
“escolas-classe” (BRANCO, 2009).

Contudo, com o periodo da ditadura militar, as ideias de Anisio Teixeira nao
puderam ser disseminadas para o restante do Brasil, somente anos depois, com a
abertura politica, voltaram a ser discutidos os ideais de Anisio e dos demais

Pioneiros da Educag&o Nova.
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Nos anos 1980, novas experiéncias relacionadas a Educacgao Integral
merecem destaque, como os mais de 500 Centros Integrados de Educacédo Publica
- CIEPs — construidos no Estado do Rio de Janeiro, uma “Escola Integral em horario
integral”, idealizados por Darcy Ribeiro e inspirados na experiéncia de Anisio
Teixeira (BRASIL, 2009).

Segundo Mauricio (2006) os CIEPs foram construidos e implantados no
Estado do Rio de Janeiro durante os dois governos de Leonel Brizola (de 1983 a
1986 e de 1991 a 1994). Deveriam atender 600 criancas em turno Unico e 400
jovens a noite, sendo localizados em regides com maioria da populagéo carente.

Os edificios foram projetados pelo arquiteto Oscar Niemeyer, sobre os quais
Ribeiro (1990, p.222) esclarece:

Os CIEPs séo edificios de concreto pré-moldado que custam 30% mais
barato do que a construgdo habitual com tijolos e tém a imensa vantagem
de poderem ser feitos em seis meses. Por essa razao € que o Brizola pdde
realizar no seu programa educacional a maior obra educativa de que se tem
noticia.

O projeto dos CIEPS teve como base um levantamento realizado por Darcy
Ribeiro, que apontava a sociedade brasileira como incapaz de educar e alimentar
sua populacdo. Assim era necessaria uma escola em horéario Integral, como a
ofertada pelos paises desenvolvidos, para evitar que as criancas carentes fossem
condenadas ao abandono ou a falta de assisténcia em seus lares, onde assumiam
as funcdes dos adultos para que seus pais pudessem trabalhar.

A concepcdo pedagdgica dos CIEPs refletia uma preocupa¢cdo em assegurar
que as criangas que frequentavam de 12 a 42 série, hoje denominados anos iniciais
do Ensino Fundamental, tivessem um bom dominio da escrita da leitura e do célculo,
0 que as tornaria capazes de atuar na sociedade letrada, prosseguir seus estudos
ou até aprender sozinhas, de acordo com seus interesses.

Segundo Mauricio (2006), no curriculo dos CIEPS constavam aulas
curriculares, orientagcdo para o estudo dirigido, atividades esportivas e recreativas,
acesso a biblioteca para leitura de livros e gibis, videos em sala especifica e

participacdo em eventos culturais. Ribeiro (1990, p. 221) complementa:

Como em todas as escolas do mundo, davamos ginastica e recreacéo,
indispensaveis para criangcas em fase de crescimento e, sobretudo, para
guem estuda numa escola de dia completo. Acrescentamos a isso o banho
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diario, que corresponde a um bom habito indio-brasileiro de se banhar todo
dia, mas também a necessidade de se fazer frente a praga de piolhos,
sarna e pereba, que chegam nossas criancas das camadas pobres.

A formacgdo de professores, para as novas escolas, também teve um olhar
cuidadoso. Ribeiro (1990) esclarece que entre as medidas adotadas com a criagao
dos CIEPs, destacavam-se programas de aperfeicoamento para professores, com
cursos de formacdo para alfabetizadores, com professores selecionados por
concurso e que dedicavam quatro de suas oito horas de trabalho a sua formacéao.
Foram produzidos ainda, materiais didaticos de orientacdo aos professores e para
serem utilizados pelos alunos.

Contudo, em 1987 o governador eleito para o Estado do Rio de Janeiro ndo
deu continuidade as escolas de horario integral. Assim, sem verba para alimentacao,
com numero reduzido de professores, os prédios dos CIEPs foram utilizados para
outros fins. Somente em 1994, quando eleito para seu segundo mandato é que o
governador Leonel Brizola criou uma secretaria especial, para a recuperacdo dos
antigos CIEPs e implantagdo de novos (MAURICIO, 2006).

Outras iniciativas, em favor da Educacéo Integral, surgiram em diferentes
municipios e estados do Brasil, como o Programa de Formacao Integral a Crianca
(PROFIC), em Sao Paulo, o Projeto Curumim, em Minas Gerais, o Programa de
Atencédo a Crianca e ao Adolescente (PRONAICA), os Centros Integrados de Apoio
a Crianca (CIACs), com denominacédo alterada para Centros de Atencao Integral a
Crianca e ao Adolescente (CAICs), além de outros programas de menor
abrangéncia. Tendo como inspiracdo a experiéncia dos CIEPs, Curitiba elaborou seu
projeto para as Escolas de Tempo Integral (ETIs) e Centros de Educacéo Integral
(CEls).

2.1.3 As bases legais

A Educacao Integral e em tempo integral que ressurge no Brasil, tem
respaldo em documentos que datam desde os anos 80, do século XX, até mais
recentes, como o Plano Nacional de Educacdo aprovado em 2014. Dentre essas

bases legais, as que sao julgadas de maior relevancia serdo mencionadas a seguir.
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A Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988), no artigo 205, traz que: “A
educacédo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.” Da mesma forma, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL,
1990), no artigo 53: “A crianga e o adolescente tém o direito a educagéo, visando ao
pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificagao ao trabalho [...]". Este pleno desenvolvimento a que se referem as duas
leis € o desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensfes, ou seja,
integralmente.

Ja a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), em seu artigo
34, sinaliza a necessidade da ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante na
escola: “A jornada escolar no Ensino Fundamental incluira pelo menos quatro horas
de trabalho efetivo em sala de aula sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola.” E no artigo 87, paragrafo 5° consta que “Serao conjugados
todos os esforcos objetivando a progressao das redes escolares publicas urbanas
de Ensino Fundamental para o regime de escolas de tempo integral.”

O Plano Nacional de Educacéo (PNE), instituido pela lei n. 10.172, de 9 de
janeiro de 2001, retoma e valoriza a Educagédo Integral e em tempo integral e
apresenta como objetivo do Ensino Fundamental e da educacéo infantil (BRASIL,
2001). No Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n. 13 005, de 25 de junho
de 2014 (BRASIL, 2014), temos uma importante meta:

Meta 6: oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacgédo basica.
Estratégias:

6.1) promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacdo basica publica
em tempo integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagogico
e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo
de permanéncia dos (as) alunos (as) na escola, ou sob sua
responsabilidade, passe a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diarias

durante todo o ano letivo, com a ampliacdo progressiva da jornada de
professores em uma Unica escola.

A Resolucgao n. 4, de 13 de julho de 2010, que define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010b), traz orientacdes

especificas sobre a escola de tempo integral:
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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 contraturno 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
Educacao Baésica, 0 que requer outra organizacdo e gestao do trabalho
pedagdgico.

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

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

A Resolucéo n. 7, de 14 de dezembro de 2010 (BRASIL, 2010c), que Fixa
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, entre
outras questbes, dispbfe que se considera como de periodo integral a jornada
escolar com no minimo 7 horas diarias, totalizando uma carga horaria anual del 400
horas. Esse aumento de carga horaria tem como objetivo a maior qualificacdo do
processo de ensino-aprendizagem.

As Diretrizes Curriculares Nacionais de 2013 reiteram a importancia da
ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante no espaco escolar, pois
consideram que a escola de tempo integral pode contribuir para uma melhoria
significativa da qualidade da educacao e consequentemente do rendimento escolar.
Cabe aos sistemas de ensino a ampliacdo dessa oferta. O curriculo da escola
integral, além de um projeto educativo integrado, deve prever uma jornada escolar

minima de 7 horas diarias, com o desenvolvimento de atividades como:

[...] acompanhamento e apoio pedagdgico, reforco e aprofundamento da
aprendizagem, experimentagdo e pesquisa cientifica, cultura e artes,
esporte e lazer, tecnologias da comunicacdo e informacdo, afirmacdo da
cultura dos direitos de humanos, preservacdo do meio ambiente, promog¢ao
da saulde, entre outras, articuladas aos componentes curriculares e areas
de conhecimento, bem como as vivéncias e praticas socioculturais.
(BRASIL, 2013a, p. 125).

Essas atividades devem constar, obrigatoriamente, no projeto politico-
pedagogico da escola de tempo integral, assim como a avaliagdo de desempenho
dos alunos.

As atividades propostas poderdo ser desenvolvidas dentro do ou fora do
espaco escolar, em diferentes espacos da cidade ou do territorio em que ela se

localiza, utilizando-se de equipamentos sociais e culturais ali existentes e em
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parcerias com 0rgdos ou entidades locais, sempre respeitando o projeto politico-
pedagodgico da escola.

Quanto ao financiamento para o tempo ampliado, Moll (2013) destaca que o
Fundeb (lei n. 11494, de 20 de junho de 2007) que considera, para fins de
financiamento, a educacdo basica em seus diferentes fins e modalidades, instituiu
um percentual por aluno diferenciado para a educacédo de tempo integral (1,30),
tomando como base o PNE para o decénio de 2001 a 2010, que colocou como
tempo minimo para jornada integral sete horas diarias, nos cinco dias da semana.

Integrando as agdes do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), mas
com sentido distinto do FUNDEB (MOLL, 2013), o Programa Mais Educagéo, foi
instituido pela Portaria Normativa Interministerial n. 17/2007 e normatizado pelo
Decreto n. 7083, de 27 de janeiro de 2010, como uma estratégia do Governo
Federal para induzir a implantagdo da Educacdo Integral com a reorganizagao
curricular da educacéo basica.

Esse Programa, como uma politica indutora a implantacdo da Educacéo
Integral no Brasil, trouxe novamente ndo s6 a discussdao, mas acbes em favor de
uma educacao de turno completo, que ao longo dos ultimos seis anos atingiu 87%
dos municipios brasileiros.

Ainda sobre o financiamento para Educacao Integral Menezes e Leite (2012,

p.60) observam que:

Essa possibilidade conjugada ao programa Mais Educacgéo, que em certa
medida oferece assisténcia técnica financeira a escolas publicas de
educacdo basica que atendem a um determinado perfil, potencializa a
oportunidade de Estados e municipios constituirem sua politica de
educacéo em tempo integral.

Desta forma, além de recursos proprios de seus Estados e Municipios, as
unidades escolares contam com recursos do Fundeb e do Programa Mais Educacéao

para implantar a Educacdao Integral e/ou fortalecer suas experiéncias.
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2.1.4 O Programa Mais Educacao

Embora ndo se tenha, nesta pesquisa, o objetivo de analisar o Programa
Mais Educacéo, considera-se que este merece destaque, pois de acordo com Moll
(2013, p.70) e o0 que € opinido da pesquisadora também: “Pode-se estabelecer uma
relacdo entre a revitalizacdo do debate da educacéo integral em tempo integral no
Brasil e a estratégia indutora representada pelo Programa Mais Educacdo.”
Portanto, embora existam outras iniciativas em varios estados e municipios em favor
da Educacdo Integral, este Programa é de fundamental importancia, pois tem
abrangéncia nacional e fornece subsidios técnico-pedagdgicos e financeiros que
possibilitam a ampliacdo da jornada escolar em favor de uma educacdo mais
completa de forma imediata.

A proposta de implantacdo do Programa Mais Educacdo tem sua origem na
analise dos resultados da Prova Brasil de 2005 e 2007, que revelaram um baixo
desempenho das escolas publicas e levaram o Ministério da Educacdo a criar um
indice de Desenvolvimento da Escola Bésica (IDEB) para ndo sO avaliar, mas
acompanhar e propor acdes de auxilio pedagdgico e financeiro aos municipios em
situacao de menor desenvolvimento.

Os dados das avaliacbes da aprendizagem dos alunos das escolas
brasileiras, em Lingua Portuguesa, realizados bienalmente desde os anos 1990,
pelo Instituto Nacional de Pesquisas Pedagodgicas Anisio Teixeira (INEP),
demonstraram a baixa qualidade do ensino nas escolas publicas, uma vez que em
nenhum dos segmentos avaliados, 4°° e 8°° anos do Ensino Fundamental e 3° ano
do Ensino Médio, atingiram, no periodo de 1990 a 2007, uma média proxima de 5,0.
Embora mereca destaque que nas avaliagdes de 2005 para 2007 e posteriores,
demonstraram avancos significativos nos resultados nacionais.

Também serviram como subsidios para a implantagdo do Programa Mais
Educacao os estudos: Aprova Brasil, o direito de aprender: boas praticas em escolas
publicas avaliadas pela Prova Brasil (BRASIL, 2006) e Redes de Aprendizagem:
Boas praticas de municipios que garantem o direito de aprender (BRASIL, 2007a).

O estudo Aprova Brasil, o direito de aprender teve por objetivo a
identificacdo de fatores relacionados a gestéo, a organizacao e ao funcionamento de

escolas que vieram a contribuir para a melhor aprendizagem dos estudantes em 33
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escolas participantes da Prova Brasil de 2005. As escolas pesquisadas foram
selecionadas pelo INEP e pelo UNICEF, tendo como critério o desempenho de seus
estudantes na Prova Brasil, e também considerando o aspecto socioeconémico dos
alunos e do municipio onde vivem. A pesquisa buscou identificar os fatores que
podem ter contribuido para o bom desempenho dos estudantes na avaliacdo. Os
quatro elementos que se destacaram foram: os professores, 0s alunos, as préticas
pedagogicas e a participacdo da comunidade.

Os professores em sua maioria possuiam nivel superior, mas tinham uma
participacdo efetiva em cursos de formagéo continuada ofertados pelo municipio e
pela propria escola, levando o que aprendiam para a sala de aula; em relagdo ao
processo de aprendizagem buscavam diferentes formas de ensinar, eram
comprometidos com a escola, alunos e comunidade; a afetividade se fazia presente
nas relagdes; eram exigentes, cobravam disciplina e responsabilidade dos alunos;
buscavam trazer novidades para a escola e incentivavam a leitura, os esportes e as
atividades ludicas; o processo educativo ndo estava presentes somente em sala de
aula, todos os momentos eram utilizados para esse fim, como o horario do recreio,
por exemplo.

Os alunos — sempre alvo de atitudes positivas por parte da comunidade
escolar; tratados como sujeitos ativos do processo pedagogico; tinham confiangca em
sua capacidade de aprender; ocupavam papel central no processo pedagogico.

As praticas pedagdgicas — o0 bom desempenho dos estudantes foi atribuido
pela maioria das escolas a proposta pedagodgica, que dizia respeito a um conjunto
de préticas que incluiam projetos, préaticas diversificadas, multiplos recursos,
trabalhos em equipe, educacdo integral e em tempo integral, planejamento,
utilizacao de outros espacos da comunidade, disciplina e organizacéo.

A participacdo da comunidade — ocorria por meio de uma gestido
participativa e democratica da escola; envolvimento e presenca de pais criancas e
adolescentes no cotidiano da escola; efetivagcdo de parcerias diversas (com
empresas, universidades, organizagdes ndo governamentais, etc.).

A publicacdo Redes de Aprendizagem d& um passo a mais no caminho
apontado pelo estudo anterior, pois traz os resultados de uma pesquisa realizada
com 37 redes municipais, que tiveram como critério de escolha o IDEB e o contexto
socioeconémico dos estudantes e de suas familias. A pesquisa verificou que essas

redes tém em comum o0 compromisso com o direito de aprender.
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Foram identificados dez pontos, acdes e praticas articuladas, presentes na
maioria das 37 redes analisadas, apontados como responséveis pelo seu sucesso.
Os pontos sao: “foco na aprendizagem, consciéncia e praticas de rede,
planejamento, avaliacéo, perfil do professor, formacéo do corpo docente, valorizacéo
da leitura, atenc&o individual ao aluno, atividades complementares e parcerias.”
(BRASIL, 20074, p.8).

Aprendizagem — esse era o foco e a meta da educacgéo; para todas as redes
era clara a compreensao de que o sentido de todo o esforgo € o direito de aprender
e para sua concretizacdo o entusiasmo € indispensavel.

Consciéncia e préticas de rede — a escola era vista como de todos; havia
consciéncia de rede, com espacos para planejamento e metas coletivas; estimulo a
autonomia e respeito as decisbes da escola; presenca e apoio da Secretaria
Municipal de Educacdo; existia integracdo entre as escolas da rede; presenca
constante do dirigente municipal nas escolas; documentos norteadores construidos
de forma participativa.

Planejamento — primava pela troca de experiéncias entre professores; havia
planejamento da rede e planejamento compartilhado, que definia o que seria feito
nas aulas; planejamento era continuo e periddico com acompanhamento de
coordenadores pedagdgicos, diretores e técnicos da Secretaria Municipal de
Educacao; era estabelecido horario especifico para planejamento e estudos.

Avaliacdo — era vista como ponto marcante da gestdo com foco na
aprendizagem e uma ferramenta de estabelecimento e cumprimento de metas; a
avaliacdo era uma cultura que permeava todos os niveis, desde a equipe técnica da
Secretaria de Educacao aos alunos de cada escola; as escolas participavam de
avaliacdes internas e externas a rede que serviam como base para direcionar agdes.

Professor — era visto como o0 personagem central para o sucesso das redes
pesquisadas, reconhecido por pais e alunos; valorizado, tratado com carinho e
respeito; caracteristicas que definiam o perfil do professor. compromisso com a
aprendizagem, boa formacéo, crenca na capacidade de aprender de cada crianga,
disposicdo, calma e paciéncia, atencdo e proximidade com o aluno. O professor
assumia a responsabilidade pelo sucesso dos alunos e ndo a atribuia a familia;
havia espirito de equipe entre os docentes; constante busca pela formacao

continuada.



40

Formacdo do corpo docente — tanto a formacéo inicial como a formacao
continuada eram valorizadas e buscadas pelos professores; a formacéo tinha reflexo
nos planos de carreira; as redes favoreciam a formacdo de seus profissionais e
promoviam parcerias para que isso ocorresse; a formacéo estava vinculada a atitude
do docente em fazer uso de seus saberes em sala de aula.

Valorizacdo da leitura — a maioria das redes analisadas desenvolvia projetos
de leitura de forma simples e criativa como bibliotecas itinerantes, baus de leitura,
pastas com livros enviadas para casa para fomentar a leitura pela familia, livros no
patio da escola para leitura durante o recreio, cantinhos de leitura no péatio e nas
salas de aula, dias dedicados a leitura, saraus literarios, concursos e contacao de
histérias.

Atencéo individual ao aluno — era fator importante para o sucesso da escola;
permitia, além de mensurar o desempenho, um diagndstico precoce das dificuldades
de aprendizagem e quando necessario o encaminhamento para especialistas e/ou
para reforco escolar em contraturno, o que ocorria com um professor muito bem
preparado para essa funcao.

Atividades complementares — a escola ndo era vista como o Unico espacgo
educativo, mas como catalisadora de muitas outras oportunidades de formagéo, que
tinham por base o trabalho em rede, a gestéo participativa e a corresponsabilizacao.
As atividades em contraturno eram vistas como estratégias na dire¢cdo da Educacéo
Integral, uma educac¢édo mais ampla, com oportunidades de aprendizagem ligadas a
autonomia, a participacdo na vida publica e a trocas culturais. As atividades eram
desenvolvidas principalmente por meio de parcerias, tanto com o poder publico,
guanto com iniciativas privadas.

Parcerias — atores externos a comunidade escolar também poderiam
contribuir para melhorar o desempenho dos estudantes. As escolas pesquisadas
abriram suas portas para atores externos a comunidade escolar, com objetivo de
potencializar agfes ja em pratica ou superar caréncias. Foram identificados quatro
tipos de parcerias: privadas, com 6rgdos ndo governamentais, com universidades,
com oOrgaos publicos e programas da area de saude, esporte, assisténcia social e
cultura. Com tais parcerias as redes conseguiram promover uma aproximacao das
familias com a escola, ofertar aos estudantes atividades complementares e também

ampliar a formacédo dos professores e potencializar as acdes de sucesso das
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unidades escolares, o que contribuiu para a melhoria do desempenho escolar dos
alunos e para a reducédo de indices de evasao, indisciplina e violéncia.

Apé6s a analise das avaliacbes e das acdes em favor da melhoria da
qualidade da educacao, o governo federal, por meio da Portaria Interministerial n. 17
de 24/04/2007, criou o Programa Mais Educacdo. Uma politica indutora que se
prop0s a contribuir para a melhoria da aprendizagem dos alunos por meio da
ampliacdo do tempo de permanéncia de criancas, adolescentes e jovens
matriculados em escola publica, mediante oferta de educacdo basica em tempo
integral (BRASIL, 2007b).

O Programa Mais Educacéo tem por finalidade induzir os sistemas publicos
de ensino, municipal e estadual, a implantarem a Educacdo Integral nas escolas
situadas na periferia das cidades, atendendo preferencialmente, os alunos
vulneraveis, em situacdo de risco. Também foram convidadas a ingressar nesse
programa as escolas com baixo IDEB, para que recebessem ajuda pedagogica e
financeira.

O Decreto n. 7083 de janeiro (BRASIL, 2010a) veio consolidar essa intencéo
considerando em seu artigo 1°, como educacao basica em tempo integral, a jornada
escolar com duracéo 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.

Esse documento estabeleceu ainda, nos paragrafos 2° e 3° do artigo 1°, que
a jornada escolar diaria deveria ser ampliada para desenvolver atividades de:
acompanhamento pedagdgico, experimentacdo e investigacdo cientifica, cultura e
artes, esporte e lazer, cultura digital, educacdo econémica, comunicagdo e uso de
midias, meio ambiente, direitos humanos, praticas de prevencdo aos agravos a
saude, promocéo da saude e da alimentacdo saudavel, entre outras atividades.

Considerando que, na situacdo atual em que muitas escolas publicas se
encontram, com caréncia de espaco fisico e de edificacbes, o conceito
contemporéneo de Educacéo Integral, exposto no Documento de Referéncia sobre
Educacao Integral (BRASIL, 2009) acenou com possibilidades de desenvolvimento
das atividades curriculares complementares. Isto porque o documento referéncia
considerou que tais atividades poderédo ser desenvolvidas dentro do espaco escolar,
de acordo com a disponibilidade da escola, ou fora dela, sob sua orientacéo

pedagogica, mediante o uso dos equipamentos publicos e do estabelecimento de
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parcerias com 0Orgdos ou instituicdes locais. Além disso, o documento referéncia
aponta a necessidade que os alunos tém de circular pela cidade, visitar museus,
cinemas e parques como pratica rotineira de aprendizagem.

Assim sendo, a grande diferenca que se nota entre as experiéncias de
Educacédo Integral realizadas no século XX e o Programa Mais Educacao estd na
responsabilizacdo de toda a comunidade pela educagdo da populacdo; pelo
atendimento dos alunos ndo so dentro da escola, mas também fora dela para que se
forme o cidadao enraizado nas suas comunidades porque conhece, vive e valoriza o
seu contexto de vida. Desta forma, cada vez mais as escolas tém a possibilidade de
dialogar com organiza¢cées ndo governamentais, cinemas, parques, museus, igrejas,
clubes e espacos publicos diversos apropriando-se de toda sua riqgueza e bens
culturais, com o fim de alcancar uma formacdao integral para seus estudantes.

Vale destacar que os critérios para adesdo das unidades escolares ao
Programa Mais Educacao passam por adequacdes a cada ano.

De acordo com o Manual Operacional de Educacéao Integral (BRASIL, 2014),
com a adesdo ao Programa as escolas das redes publicas de ensino, que possuem
estudantes matriculados no Ensino Fundamental, recebem um aporte financeiro,
cujos recursos destinam-se a:

Custeio - para ressarcimento de despesas de alimentagéo e transporte dos
monitores responsaveis pelo desenvolvimento das atividades da Educacéo Integral,
para aquisicdo de materiais de consumo e/ou contratacdo de servicos necessarios
ao desenvolvimento das atividades; para a aquisicdo dos kits de materiais
pedagdgicos especificos para cada uma das atividades a serem realizadas.

Capital - para aquisicdo de bens e materiais permanentes que compdem 0s
kits de materiais e outros bens permanentes necessarios a realizacdo das
atividades.

Entre as destinacbes dos recursos recebidos pelas escolas, além da
aguisicdo dos kits de materiais, destacamos entre outros: adequacédo dos espacos
destinados a realizacdo das atividades da Educacdo Integral; aquisicdo de
equipamentos de cozinha e refeitdrio; aquisicao de livros; transporte dos estudantes
a diferentes espacos para realizacdo de atividades; transporte e aquisicdo de

ingressos para cinemas, teatros, circos e apresentacdes variadas.
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O Programa também repassa valores para realizagdo de atividades nas
escolas aos finais de semana € a acdo Relacdo Escola-Comunidade (BRASIL,
2013b, 2014), que nao é foco desta pesquisa.

Como contrapartida ao Programa a Secretaria Estadual, Municipal e Distrital
de Educacédo, devera disponibilizar um professor vinculado a escola, denominado
“Professor Comunitario”, com dedicacdo minima de vinte horas, preferencialmente
quarenta, para coordenacdo administrativa e pedagogica do Programa Mais
Educacéo (BRASIL, 2012, 2013b, 2014).

Uma importante proposicdo do Programa Mais Educacado € a formacéo de
Comités da Educacao Integral: locais e territoriais. O Comité se configura como uma
instancia permanente de debates sobre os desafios da educacao integral no ambito
das redes e instituicbes de ensino (BRASIL, 2012, 2013b, 2014), com objetivo de
fomentar, articular e integrar os diferentes setores, atores e politicas sociais
envolvidos com a sua implementacéo.

Percebe-se que o Programa Mais Educacao teve um papel relevante para a
Educacao Integral na contemporaneidade, contudo traz como principal fragilidade
ser um programa e nao uma politica de fato. Isso abre precedentes para sua
descontinuidade ou n&o efetivagdo, como ocorreu com a prépria LDB, quando diz no
artigo 34, paragrafo 2° que: “O Ensino Fundamental sera ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino” (BRASIL,
1996, grifo nosso), 0 que em muitos sistemas até hoje ndo se efetivou, ou s6 teve
inicio com o proprio Programa Mais Educacéao.

Outra questao que deve ser analisada quando se fala desse Programa € a
da integracdo das atividades desenvolvidas no horario ampliado ao Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da Escola. Embora isso esteja presente nas orientacées do
Programa Mais Educacdo, corre-se risco da nao efetivagcdo quando as atividades
propostas sao desenvolvidas somente por monitores ou instituicbes parceiras. Além
de essas atividades estarem garantidas no PPP, devem contar com a presenca e a
participacdo dos profissionais da escola. Nao se quer com isso desvalorizar a agao
de outros agentes educadores, como estudantes universitarios e até mesmo
pessoas da propria comunidade que podem, unindo-se aos professores, contribuir
para o enriguecimento das atividades desenvolvidas.

O Programa por si sO colabora, mas ndo sedimenta a concepcao de que a

crianca precisa de mais tempo na escola para aprender, no sentido de demonstrar a
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importancia do tempo para aprendizagem, pois enquanto a Educacéo Integral for
ofertada s6 para alguns, ndo consolidara a ideia de que mais tempo é necessario
para a aprendizagem e outras oportunidades de acesso a cultura, arte, esporte,

entre outros componentes de uma educacao que se pretende integral.

2.2 AEDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL EM CURITIBA

Nos anos 1980, iniciaram-se as discussdes sobre a oferta da educacdo em
tempo integral na Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME). Contudo, vale
lembrar que em 1965, dois anos apoés a criacdo da RME, o Decreto Municipal n. 907
transformou o Grupo escolar Papa Joao XXIII em Centro Experimental, o Centro
tinha uma politica de atendimento integrado a crianga, pois além do ensino primario,
ofertava aos estudantes e comunidade em geral, atividades em contraturno,
chamadas de extraclasse, que se realizavam em seus diversos setores: Centro de
Artes Industriais, Clube de Interesses, Biblioteca Comunitaria e Unidade Sanitaria.
Apébs passar por adequacdes as necessidades educacionais do Municipio, o Centro
Experimental Jodo XXIIl, compde hoje o quadro de escolas regulares da RME
(GERMANI, 2006).

Em 1986, durante a gestdo do entdo prefeito Roberto Requido, foi concluido
o projeto de Educacao Integrada em Periodo Integral para a RME. Nesse projeto, o
aspecto fisico das escolas ndo apresentava a ostentacdo dos CIEPs do Rio de
Janeiro e sua implantacéo seria gradativa (ARCO-VERDE, 2003).

A ampliagdo do tempo de permanéncia dos estudantes nas escolas tinha
como justificativa a reducdo dos indices de evasdo e repeténcia, por meio da
melhoria na qualidade do ensino ofertado e também possibilitar as mées dos
estudantes a insercdo no mercado de trabalho, para aumentar a renda familiar
(ARCO-VERDE, 2003).

A partir de 1987, foram criadas oito Escolas de Tempo integral (ETIS) em
Curitiba. Eram quatro escolas construidas especificamente para a oferta de
educacdo em tempo integral, com projeto arquitetbnico caracteristico e quatro
escolas que ganharam um prédio anexo ao ja existente (FIGURAS 2 e 3). Essas

escolas passaram a ter as seguintes dependéncias:
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[...] &rea administrativo-pedagdgica, cozinha industrial e refeitorio, cancha
poliesportiva, banheiros com chuveiros, salas de aula e ainda outros
espacos destinados as oficinas de Literatura, Matematica, Historia,
Geografia, Arte, Educacdo Fisica e Cotidiano, ao Laboratério Fotogréfico,
ao Laboratério de Ciéncias e a Biblioteca. (CURITIBA, 2006, p. 25)

FIGURAS 2 E 3 - ESPACO INTERNO DE UMA ETI: REFEITORIO E QUADRA POLIESPORTIVA
FONTE: A autora (2014)

De acordo com o disposto nas Diretrizes Curriculares para a Educacao
Municipal de Curitiba, volume 4 (CURITIBA, 2006, p. 25), em todas as ETls: “A
jornada escolar diaria estabelecida era de 4 horas para o ensino regular e 4 horas
para o trabalho com as oficinas nos espacos especificos, acrescidas de uma hora
para o almoco, totalizando nove horas de trabalho com a crianga”. Algumas dessas
escolas ofertavam a Educacdo Integral para todos os seus estudantes e outras
apenas para uma parcela, de acordo com a opc¢éao da familia.

Nas 9 horas diarias (das 8h as 17h) que o estudante permanecia na escola
de tempo integral, os componentes curriculares da base nacional comum eram
distribuidos nos dois turnos, de acordo com a organizacao proposta por cada escola.
Além disso, eram ofertados projetos complementares desenvolvidos em laboratorios
devidamente equipados de Ciéncias, Fotografia e outros voltados a leitura e a
pesquisa.

Os profissionais, para atuar nas escolas de tempo integral, foram
selecionados por meio de entrevistas realizadas uma equipe da SME responsavel
pela coordenacéo das ETIs. Foram ofertados cursos com o fim de subsidiar o
planejamento para as atividades da nova proposta.

A partir de 1989, devido a falta de uma politica educacional para as ETISs,
gue contemplasse as especificidades do tempo ampliado, somente os componentes

curriculares da base nacional comum passaram a ser ofertados ao longo do dia,
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objetivando a ampliacdo das atividades didaticas, em detrimento aos projetos
anteriormente propostos.

De 1989 a 1992, vinte e nove escolas municipais tiveram sua estrutura fisica
ampliada, receberam um prédio anexo ao ja existente, designado Complexo I, e
passaram a ser denominadas de Centros de Educacao Integral (CEIs). O Complexo
Il era composto por trés pisos, sem divisGes internas, onde eram desenvolvidas
atividades relacionadas a: Cultura Corporal, no 1° piso; Cultura artistica, no 2° piso;
Cultura das Midias, Cultura Ecoldgica e Biblioteca, no 3° piso (FIGURA 4).

FIGURA 4 - ESPACO EXTERNO DO COMPLEXO ||
FONTE: A autora (2012)

A jornada escolar diaria proposta para os CEls era de 4 horas para o
trabalho com os componentes da base nacional comum, na antiga estrutura que
passou a ser chamada de Complexo I, e em turno contrario mais 3 horas para
atividades a serem desenvolvidas na nova estrutura, o Complexo II, o horario para
os estudantes era das 8h as 16h ou das 9h as 17h. Eram atendidos em torno de 200
estudantes em cada periodo, entre os dois periodos havia um intervalo de 1 hora
para o almogo. Algumas escolas ofertavam o tempo ampliado para todos os seus
estudantes e outras para uma parcela destes, dependendo do espaco disponivel e
da opc¢éao da familia.

A partir de 1992, tanto as oito ETIs quanto os vinte e nove CEls, passaram a
ser denominados Centros de Educacao Integral, mesmo possuindo organizagéo
didatica e estrutura fisica diferenciada, atendendo ao Parecer n. 201/92 de 4 de
setembro de 1992, do Conselho Estadual de Educacéo (CURITIBA, 2006).
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Com o passar do tempo, em funcdo da autonomia administrativa e
pedagdgica, os CEls passaram por uma reorganizacdo em relacdo ao tempo de
atendimento dos alunos e ao processo pedagogico, envolvendo inclusive as
atividades desenvolvidas no Complexo Il. A carga horéaria dessas escolas passou a
ser de seis, sete ou oito horas diérias.

Também na década de 1980, a Prefeitura Municipal de Curitiba iniciou a
oferta de programas de contraturno escolar, como o Programa de Integracdo Social
da Crianca e do Adolescente (PIA).

A partir de 2003, houve vinculagcdo de alguns Projetos de Contraturno
Escolar as escolas municipais (decreto municipal n. 421/04), estes estavam sob
responsabilidade de secretarias ou 6rgaos publicos e privados que foram extintos ou
nao tinham mais condi¢cdes de desenvolvé-los. Desta forma, as escolas passaram a
ser responsaveis administrativa e pedagogicamente por esses espac¢os. Alguns dos

prédios que comportavam os Contraturnos Escolares ficavam proximos as escolas,

algumas vezes na mesma quadra, outros mais distantes localizavam-se até a mais
de oito quadras da escola (FIGURAS 5 e 6).

== S

FIGURAS 5 E 6 - PROJETOS DE CONTRATURNO VINCULADOS A ESCOLAS MUNICIPAIS.
FONTE: A autora (2012).

Com a vinculacao dos Projetos de Contraturno as escolas Municipais, eslas
passaram a ofertar a educacdo em tempo integral ao nimero de estudantes que
comportava 0 novo espaco, variando de 45 a 200 estudantes por periodo e de
acordo com a opg¢éo da familia. Dessa forma, os estudantes ficavam um turno na
escola regular e mais 4 horas, incluindo ou ndo o horario de almogco, em outro

espaco também pertencente a escola, onde eram desenvolvidas atividades
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pedagdgicas relacionadas as tarefas escolares, ao esporte, a arte, a educacao
ambiental, entre outras.

Os espacos de contraturno escolar, vinculados a escolas municipais séo
hoje denominados Unidades de Educacado Integral (UEIs). Nas Figuras 5 e 6
apresentamos duas UEIs de construgdo mais recente, a primeira (FIGURA 7)
localizada no terreno da propria escola, inaugurada em 2011, a segunda (FIGURA 8)

em espaco distante algumas quadras da escola, inaugurada em 2012.

FIGURAS 7 E 8 - UEIS DE CONSTRUGCAO RECENTE
FONTE: A autora (2011, 2012)

Como a maioria das UEIs estd em espacos herdados de outros orgéos e
secretarias, encontra-se em estado bastante precéario e, aos poucos, esta passando
por reformas e adequacdes pela mantenedora. Os prédios dos CEls, que receberam
uma construgcdo mais barata e de rapida execucdo nos anos 90 do século XX,
também apresentam inumeros problemas estruturais, como infiltragcdes, acustica
ruim, entre outros, 0s quais a administracdo municipal busca sanar e que estao entre
as principais reclamacdes dos profissionais no assunto condi¢des de trabalho.

A partir da implantacdo das Diretrizes Curriculares para a Educacéo
Municipal de Curitba em 2006, até o presente momento, todas as escolas
municipais com oferta de Educacado Integral, antigas ETIs, CEls, escolas integrais
com outras estruturas e escolas com UEls, além das 4 horas destinadas ao trabalho
com o0s componentes curriculares da base nacional comum, no chamado turno
regular de aulas, passaram a ofertar a extens@o de carga horéria de 4 horas diérias
para a totalidade ou para uma parcela de seus estudantes, nas quais sao
desenvolvidas Praticas Educativas diversificadas que envolvem arte, esporte, lazer,
cultura, conteudos pedagdgicos e cientificos, assim denominadas:
Acompanhamento Pedagogico, Praticas de Educacdo Ambiental, Ciéncia e
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Tecnologias da Informacdo e Comunicacgdo, Praticas de Movimento e de Iniciacao
Desportiva e Praticas Artisticas. A grande maioria das 85 escolas integrais atendem
estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, sendo que apenas quatro
atendem estudantes do 6° ao 9° ano. No tempo em que permanecem nos espacos
escolares, os estudantes recebem trés refei¢bes diarias.

Assim como Cavalieri (2013) relata que ocorreu com os CIEPs da cidade do
Rio de Janeiro, também em Curitiba aconteceu nas escolas com oferta de educacéo
em tempo integral, principalmente os CEls “[...] foram desvalorizados, como escolas
problematicas, de baixo desempenho e voltadas para alunos de comunidades
pobres (p. 241).” Essa visao ocorreu mais especificamente por parte dos proprios
profissionais da RME, alguns até julgavam um castigo trabalhar nas escolas
integrais. Hoje esse entendimento vem se modificando.

Durante a longa experiéncia de Curitiba com a oferta da educagdo em tempo
integral, vieram a tona iniUmeros problemas, que por um lado sédo especificos das
escolas integrais e que por outro, somente sofrem um agravamento com o aumento
da carga horaria. Problemas que aqueles que ndo passaram pela experiéncia nédo
conseguem imaginar que existam. Entre eles a pesquisadora destaca:

1. A organizagdo dos horarios das atividades desenvolvidas no turno
ampliado passou por vérias tentativas de organizacdo, como duas aulas de
aproximadamente duas horas, com professores diferentes; aulas de quatro horas
com o mesmo professor; o mesmo professor trabalhando uma Pratica
Educativa/Oficina durante dois meses com a mesma turma; professores que
trabalhavam com a turma no turno regular de aulas e ficavam com ela no
contraturno durante o ano todo.

2. A falta de formacdo especifica dos professores: embora todos os
professores que atuam na RME sejam concursados e a maioria possua Ccurso
superior em alguma licenciatura, poucos tém formacao especifica para o trabalho a
ser desenvolvido com as Praticas Educativas da escola de tempo integral e vieram a
conhecer a tematica ao chegarem a escola onde atuam.

O mesmo ocorrendo com o0s pedagogos e coordenadores da Educacéo
Integral que, como colocado por Withers e Ens (2011), ndo saem de sua formacao
inicial, o curso de pedagogia, preparados para organizar e orientar o trabalho
pedagogico da escola de um turno e nem da escola de tempo integral:
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Uma formacéo que, por sinal, se encontra perdida nesse processo, sem a
preocupacgdo em formar o pedagogo como um profissional que esta voltado
a formacdo de outros seres humanos, e que tera como area de atuacao
profissional ‘ser pedagogo da escola de tempo integral’, ou seja, coordenar

essa escola nos seus dois espagos. (WITHERS; ENS, 2011, p.231).

3. Falta de integracdo: em uma mesma escola os professores que atuam no
turno regular ndo conhecem o trabalho realizado no contraturno e vice-versa e
muitas vezes ndo ha um consenso sobre encaminhamentos metodologicos e
conteldos a serem abordados. A esse respeito Menezes e Leite (2012, p.64)

alertam:

[...] essa forma de organizacdo — com um turno funcionando como ‘escola
regular e outro como ‘jornada ampliada’ -, caso ocorra sem a devida
articulagao entre os turnos, pode levar ao aparecimento de ‘duas escolas’
dentro da mesma unidade escolar.

4. Encaminhamentos metodoldgicos que revelam uma pratica tradicional,
“[...] presa a verborragia e a atividades mecanicas e repetitivas (COELHO E HORA,
2013, p. 233).” Que ocorre tanto para o trabalho com os componentes curriculares
da base nacional comum, quanto para as Praticas Educativas do tempo ampliado.

A andlise dos problemas elencados revela que: no primeiro caso, um
professor passar o maior tempo possivel com a mesma turma pode dar a ideia de
solucéo para problemas de indisciplina, falta de vinculo professor-aluno, integracéo
entre componentes curriculares da base nacional comum e as Préticas Educativas
propostas para o tempo ampliado, entre outras. Mas no dia a dia um Unico professor
passar tanto tempo com a turma acaba gerando situacdes de hiperescolarizacédo e
ainda dificuldade em trabalhar com as diferentes Praticas Educativas, por nao
conhecer suas especificidades e inviabilizar a sua participagdo em cursos de
formacao continuada ofertados pela SME. A esse respeito Coelho e Hora (2013, p.
231) ressaltam que “[...] ndo se pode pensar em um professor polivalente, que
contribua criticamente no desenvolvimento de todas as habilidades necessarias a
educagdo contemporanea — que, hada mais sdo do que as exigéncias universais, de
completude da formag¢ao humana.”

A caréncia de formacdo especifica dos profissionais e encaminhamentos
metodoldgicos que ndo condizem com estudos da contemporaneidade sdo outras

situacao recorrentes e um grande desafio para a escola integral.
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A falta de integracdo entre profissionais e encaminhamentos realizados em
uma mesma escola sdo questbes que a SME busca resolver com a designacgao de
coordenadores para as escolas integrais e também a partir de reunides especificas
para este fim, que acontecem bimestralmente em cada escola e estdo previstas no
calendario anual.

Alguns dos encaminhamentos propostos pela SME para as situagbes
anteriormente expostas e outras ndo relatadas neste trabalho, encontram-se em um
documento denominado “Orientacées para atendimento nas escolas de tempo
integral e unidades de educacgéao integral da rede Municipal de Ensino de Curitiba”
(CURITIBA,2012b), elaborado em conjunto com representantes das escolas
integrais em 2011 para vigéncia a partir de 2012.

Em relacdo ao encaminhamento do trabalho pedagdgico nas escolas com
oferta de educacdo em tempo integral, a partir do levantamento dos materiais
elaborados pela Secretaria Municipal da Educacéo de Curitiba, foi possivel perceber
que apo6s 1996, com a elaboragao da “Proposta Pedagdgica dos Centros de
Educacao Integral” (CURITIBA, 1996), ocorreu uma grande reducao na producédo de
materiais por essa Secretaria, que considerassem a especificidade do tempo
ampliado.

No levantamento dos documentos oficiais encontramos o material “Programa
de Integracao da Infancia e Adolescéncia” (CURITIBA, 2004), destinado a orientar o
trabalho pedagdgico a ser desenvolvido nos Programas de Contraturno Escolar, que
estavam sendo vinculados as escolas municipais (hoje UEIs) e as “Diretrizes
Curriculares para Educagao Municipal de Curitiba” (CURITIBA, 2006), que em seu
volume 4, traz orientacbes sobre o trabalho pedagégico a ser desenvolvido nas
escolas integrais, contudo o documento € bastante sucinto, em 17 paginas conta o
historico da Educacao Integral na RME e sé@o apresentadas as Praticas Educativas
propostas para o tempo ampliado, com uma breve descricdo e sugestao de algumas

atividades. Quanto ao encaminhamento metodoldgico, consta que:

Todas as atividades propostas para esse tempo ampliado deverdo
apresentar desafios, possibilitando a reflex@o, o exercicio da autonomia, da
capacidade investigativa, inventiva e criadora, assim como O
desenvolvimento de fungdes como a memoaria, a atengdo, a concentracao, a
coordenacdo motora, o0 raciocinio l6gico, o dominio da leitura, enfim
habilidades que contribuir@o para o desempenho escolar e para a formacéo
integral. (CURITIBA, 2006, p.33-34)
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Somente em 2012, com o “Caderno Pedagdgico de Educacdo Integral”
(CURITIBA, 2012), é que ocorreu a elaboracdo de um material especifico para
orientar o trabalho no turno completo. Exemplo disso € o que consta na abertura do

Caderno:

Aqui s8o apresentadas algumas sugestdes de como encaminhar as
atividades no horario ampliado, enfocando as diferengas entre o ensino
regular e o ensino em tempo integral. O tempo na escola integral abre um
leque maior de possibilidades para desenvolver o mesmo conteddo de
varias maneiras, de forma mais aprofundada, buscando e valorizando a
pratica, a experimentacdo e o movimento. H4 que se considerar os diversos
espacgos existentes nas unidades escolares, que deverdo adaptar as
atividades as suas necessidades, de acordo com cada realidade.
(CURITIBA, 2012, p.10).

Essa falta de atencdo ao trabalho pedagdgico realizado nas escolas

integrais de Curitiba reflete-se no depoimento da diretora Osternack? (2014), que

trabalha em um CEI| ha mais de 20 anos:

Com as Diretrizes é que veio um direcionamento, embora um tanto limitado.
Eu acho que faltou estudo com o Integral em cima das Diretrizes, o que
exatamente trabalhar, como trabalhar, quais sdo os contetdos, como
direcionar o trabalho. Talvez faltasse outro documento que direcionasse
bem o trabalho, como depois veio o Caderno Pedagégico da Educacéo
Integral em 2012. Eu ndo sei nas outras escolas, eu vejo aqui que depois
gue comecgou a se pensar um pouquinho mais no integral, com mais
capacitacdes, reunidbes com as pedagogas e diretoras do integral para se
montar os documentos, o Caderno Pedagogico, a rotatividade de
professores do integral diminuiu, aqui pelo menos, eu tenho professoras que
no final do ano, quando se faz a distribuicdo de funcdes ela faz a opgéo pelo
integral. (OSTERNACK, 2014).

O Caderno Pedagdégico de Educacao Integral foi elaborado por uma equipe
de profissionais da Secretaria Municipal da Educacéo que trabalhavam diretamente
com a formacgéo continuada de professores nos componentes curriculares de Arte,
Educacao Fisica, Ciéncias, Lingua Portuguesa, Matematica e com as Tecnologias
Digitais. Esses profissionais foram assessorados pela equipe responsavel pela
educacgdo em tempo integral na SME e também contaram com a consultoria de uma
professora da UFPR estudiosa da tematica. O Caderno teve como proposta servir de
subsidio ao trabalho pedagogico desenvolvido nas escolas com oferta de educacéao

em tempo integral de Curitiba. Trouxe a fundamentacdo tedrica e sugestdo de

* Osternack, B. C. Entrevista concedida pela diretora de um Centro de Educac&o Integral da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Curitiba, 07/05/2014.
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atividades que poderiam ser desenvolvidas em cada uma das Praticas Educativas
propostas para o tempo ampliado. Desta forma, propds-se a sugerir caminhos e
servir de referencial ao professor na elaboragcéo de novos encaminhamentos.

No ano de 2012, Curitiba aderiu ao Programa mais Educacdo, com 65
escolas municipais, que embora ndo apresentassem IDEB abaixo ou igual a 4,2
(critério estabelecido pelo MEC para adesdo nesse ano), ja ofertavam educacédo em
tempo integral para seus estudantes e, em sua maioria, localizavam-se em regides
de alta vulnerabilidade social. Em 2013 mais 12 escolas aderiram ao Programa.

Pode-se destacar como contribuicdes do Programa Mais Educacdo a
Educacdo Integral da RME: um novo olhar sobre a qualidade do trabalho
desenvolvido no tempo ampliado; a volta do coordenador especifico para a
Educacao Integral (Professor Comunitario - Conforme o Manual Operacional de
Educacdo Integral de 2012), que havia no inicio da implantacdo da Educacao
Integral na RME, mas foi retirado com o passar dos anos; um aporte financeiro, que
possibilitou a aquisicdo de materiais para equipar laboratérios e/ou salas ambiente
para o desenvolvimento das atividades propostas para as Praticas Educativas e até
mesmo a manutencao e melhoria dos espacos destinados a Educacao Integral; a
formacdo dos Comités Locais de Educacao Integral , a partir de reunides em 2013
para exercicio em 2014, para pensar (e repensar) a Educacao Integral em todos os

seus aspectos, muito além do financeiro, conforme depoimento de Osternack (2014):

Ai é que a verba do Mais Educacéo foi um ganho, uma dor de cabeca (em
termos de prestagdo de contas), mas um ganho. Nossa! A quantidade de
material adquirida... E a liberdade de cada escola poder escolher, isso foi
bem importante, ndo veio direcionado, veio assim: o Governo Federal oferta
tudo isto aqui, veja dentro das tuas Praticas, da tua escola, o que vocé
precisa. Isso foi muito bom. Também houve um ganho a mais com a
coordenadora do Integral, que o Mais Educacdo pedia como contrapartida
do Municipio para entrar no Programa. O Outro ganho, com o Mais
Educacao, foi o Comité da Educagéo Integral, que comegou este ano, ja nos
reunimos duas vezes, para tratar da verba e das atividades para Educacéo
Integral, ele é importante para pensar além das questdes financeiras.
(OSTERNACK, 2014).

O Programa Mais Educacao contribuiu para a retomada das discussbes a
respeito da Educacao Integral na RME, mesmo antes da adesdo do municipio, pois
por ocasido de sua criacdo, em 2007, e implantacdo, em 2008, trouxe a tona

guestdes relevantes sobre a tematica que se disseminaram em ambito nacional.
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Sabe-se que a verba repassada as escolas durante a vigéncia de um
programa esta condicionada a vontade do governo em exercicio, justamente por se
tratar de um programa e ndo uma politica publica. Contudo, se os ganhos
financeiros favorecidos pelo PME podem ser consumidos com o tempo,
especificamente para a Rede Municipal de Ensino de Curitiba, os ganhos em termos
de se repensar a concep¢do de Educacdo Integral, a sua importancia para a
sociedade atual, como um direito dos sujeitos que estdo chegando a nossas
escolas, agora nao somente para aprender o “bé-a4-b4”, mas para a garantia da
aprendizagem em uma formagao integral, isso tende a se consolidar e favorecer a
criacdo de politicas publicas, tendo como respaldo uma demanda legal, expressa na
meta 6 do PNE.

2.2.1 Educagdo em tempo Integral e desempenho na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba

Com o fim de verificar se a ampliagdo do tempo escolar influenciou a
qualificacéo da aprendizagem dos estudantes Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
foi realizada uma analise do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB®
- de 2011, comparando os indices das escolas com estudantes matriculados em
tempo parcial (turno regular de aulas) e daquelas com estudantes matriculados em
tempo integral.

Em 2011, RME contava com 173 escolas. Para analisar-se o desempenho
das escolas com oferta de educagcédo em tempo integral, destacam-se aquelas que
ofertavam atendimento a 40% ou mais de estudantes em tempo ampliado (num total

de 40 escolas), conforme dados da Tabela 1.

®> |deb - O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) foi criado pelo Inep em 2007 e

representa a iniciativa pioneira de reunir, em um sé indicador, dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas
avaliacOes. Ele agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das avaliagdes em larga escala do
Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas
de qualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre
aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar e médias de desempenho nas avaliagées do Inep,
0 Saeb — para as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios.
(Inep, 2011).


http://portal.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
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TABELA 1 - COMPARATIVO ENTRE OS IDEBS DAS ESCOLAS COM ESTUDANTES
MATRICULADOS EM TEMPO PARCIAL (REGULARES) E DE ESCOLAS COM MAIORIA DE
ESTUDANTES MATRICULADOS EM TEMPO INTEGRAL DO MUNICIPIO DE CURITIBA/2011

- 2 9,4 1 4,7 1 4,7
- 5 24 4 19,2 1 4,8
- 1 4,9 0 0 1 4,9
- 2 10 2 10 0 0
- 5 25,5 4 20,4 1 5,1
- 9 46,8 5 26 4 20,8
- 12 63,6 8 42.4 4 21,2
- 10 54 3 16,2 7 37,8
- 13 71,5 9 49,5 4 22
- 15 84 11 61,6 4 22,4
- 9 51,3 9 51,3 0 0
- 11 63,8 10 58 1 5,8
- 13 76,7 10 59 3 17,7
- 15 90 12 72 3 18
- 8 48,8 4 24,4 4 24,4
- 6 37,2 6 37,2 0 0
- 6 37,8 6 37,8 0 0
- 9 57,6 7 44,8 2 12,8
- 4 26 4 26 0 0
- 5 33 5 33 0 0
- 1 6,7 1 6,7 0 0
- 3 20,4 3 20,4 0 0
- 2 13,8 2 13,8 0 0
- 1 7 1 7 0 0
- 1 7.1 1 71 0 0
- 1 7,2 1 7,2 0 0
- 1 7.3 1 7.3 0 0
- 2 15 2 15 0 0
- 173 1004,5 133 782,1 40 2224
- 5,8 5,88 5,56

Tabela elaborada a partir dos dados do MEC/INEP.
FONTE - A autora (2014)

Na coluna (A) indicam-se os IDEBs alcangados pelas escolas municipais de

Curitiba em 2011; na coluna (B) apresenta-se o numero de escolas regulares e
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integrais que atingiram cada indice; na coluna (AXB) foi realizada a multiplicacédo de
cada IDEB pelo numero de escolas que o atingiram para gerar a média geral da
RME; na coluna (C) apresenta-se o numero de escolas regulares que atingiram cada
indice da coluna (A); na coluna (AXC) multiplica-se o IDEB pelo nimero de escolas
regulares que o alcangaram para gerar a média do IDEB das escolas regulares; na
coluna (D) apresenta-se o numero de escolas integrais; na coluna (AXD) multiplica-
se o IDEB pelo numero de escolas com oferta de educagcdo em tempo integral que o
atingiram para gerar a média do IDEB das escolas integrais. Dessa forma, foi
possivel comparar o desempenho das escolas regulares com o daquelas que
ofertam educagao em tempo integral.

A partir dos dados levantados na Tabela 1, constatou-se que as escolas da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba atingiram em 2011 uma média de IDEB de
5,8, sendo que as escolas que ofertavam somente o turno regular alcangcaram uma
média de 5,88 e as escolas com oferta de educagdo em tempo integral atingiram a
média de 5,56.

Assim sendo, os resultados obtidos pelas escolas integrais, nessa
avaliacdo nacional, que foram tomados como parametro para este estudo, nao
refletem um aproveitamento expressivo do tempo ampliado em favor da efetivagéao
da aprendizagem, uma vez que nao foi possivel perceber um melhor desempenho
dos estudantes que permaneciam na escola por nove horas, ele foi igual e por vezes
até inferior ao daqueles que ficavam apenas quatro horas.

Cabe destacar que as escolas de tempo integral encontram-se em regioes
da cidade com alta vulnerabilidade social, enquanto as escolas regulares com os
maiores IDEBs, localizam-se nas regides menos vulneraveis, mesmo quando em
bairros mais afastados do centro cidade. Contudo, esse fator tomado isoladamente
nao justifica menores indices.

Rocha (2012) fez um estudo comparativo, tendo como parametro a Provinha
Brasil e Prova Brasil de 2009 e as avaliacdes elaboradas pela Secretaria Municipal
da Educacao de Curitiba de 2010, entre o desempenho de estudantes de um Centro
Municipal de Educacao Integral de Curitiba (escola Alfa) que ficavam na escola em
periodo parcial e os de tempo integral e concluiu que:

As analises dos dados quantitativos trouxeram a luz resultados que
divergem da hipétese levantada, pois constatamos que na escola Alfa as
criangcas tanto do ensino integral como parcial apresentam rendimento
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semelhante, dessa maneira ficar quatro ou nove horas na escola nao faz
diferenca quando nos reportamos ao elemento aprendizagem. (ROCHA,
2012, p. 150).

A partir de nossa experiéncia no acompanhamento ao trabalho
pedagdgico desenvolvido nas escolas integrais de Curitiba e de estudos realizados,
como o acima citado, possivelmente o maior entrave para melhores resultados em
favor da qualificacdo da aprendizagem nessas escolas, e consequente melhores
indices nas avaliacbes em larga escala, esta no encaminhamento metodoldgico
realizado no trabalho com as Préticas Educativas propostas para o tempo ampliado
e no fato desse trabalho ndo ocorrer de forma integrada entre o turno regular de
aulas e o contraturno.

Curitiba conta com uma histéria de 27 anos de oferta de educacdo em tempo
integral, com espacos especificos, embora ndo ideais, para realizacdo das
atividades do tempo ampliado, os professores que atuam nas escolas integrais
fazem parte do quadro préprio do magistério municipal e talvez por essa razao
tendam a repetir no tempo ampliado os mesmos encaminhamentos ja trabalhados
no turno regular de aulas, promovendo uma situagcéo de “hiperescolarizagado”, que

apenas cansam os estudantes, mas ndo promove um real aproveitamento do tempo.

O trabalho exaustivo no contelildo programatico acaba por desestimular a
crianca, principalmente se esses conteldos vierem acompanhados de
planejamentos, metodologias, objetivos e avaliagBes inadequadas para as
atividades que sdo ou deveriam ser realizadas pela escola de tempo
integral. (ROCHA, 2012, p.152).

No primeiro semestre de 2014, a Rede Municipal de Ensino de Curitiba
contava com 85 escolas com oferta de educacdo em tempo integral, sendo 36
Centros de Educacao Integral (CEIs), sete escolas que ofertavam educacdo em
tempo integral (sem uma denominacgéo especifica) e 42 escolas com Unidades de
Educacdo Integral (UEIs), que atendiam ao todo aproximadamente 20 mil
estudantes.

Na Rede Municipal de Ensino de Curitiba a ampliacdo do tempo de
permanéncia dos estudantes na escola ja € uma realidade e dessa experiéncia
pode-se tirar como importante licdo o que muitos educadores, citados neste estudo,
ja vém alertando ao longo dos ultimos anos, n&do basta “esticar a corda do tempo”,

pois o simples aumento do tempo na escola ndo garante a efetivacdo da
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aprendizagem, nem favorece o desenvolvimento do ser humano em suas multiplas
dimensdes, € com certeza uma acg&o necessaria, embora ndo suficiente. E preciso
qualificar esse tempo ampliado, por meio de situacfes intencionalmente planejadas
para que ele possa realmente contribuir para os processos de aprendizagem que

requerem muito mais do que repeticdo e memorizacdo de conteudos.

2.3 A APRENDIZAGEM

De acordo com o Texto Referéncia para o Debate Nacional (BRASIL, 2009),
no Brasil atualmente 97,3% das criancas e adolescentes de 7 a 14 anos estao
matriculadas na escola publica. Mas sO estar na escola ndo é garantia de
aprendizagem, como comprovam os resultados das avaliacdes em larga escala.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, importante
indicador de qualidade da educacdo brasileira, aponta que em 2011, a média
nacional na Prova Brasil de Lingua Portuguesa, para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, foi de 5,0 (huma uma escala que vai de 0 a 10). Em 2013, a média
nacional dos anos iniciais foi de 5,2 (superando a meta prevista que era de 4,9).
Contudo, ficou abaixo da média minima considerada como medida de
conhecimentos para um estudante avancar de um ano escolar para outro, que se
encontra entre 6,0 e 7,0.

Outro indicador, o INAF® (Indicador de Analfabetismo Funcional), que mede
o nivel de alfabetizacdo no Brasil, criado e implementado em 2001, numa parceria
entre o Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acéo Educativa, avalia, utilizando-se de
entrevistas e testes cognitivos, pessoas com idade entre 15 e 64 anos. Em 2011, o
indicador demonstrou que apenas um em cada quatro brasileiros atingiu um nivel

pleno de habilidades no uso da leitura, escrita e matematica.

® O Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) foi publicado anualmente entre 2001 e 2005,

focalizando alternadamente habilidades de leitura e de escrita (2001, 2003 e 2005) e habilidades
de célculo e resolucédo de problemas (2002 e 2004). No ano de 2006, a metodologia do Inaf foi
aperfeicoada com a introducéo da Teoria da Resposta ao Item (TRI)1 que, por meio de uma série
de analises dos dados disponiveis, possibilitou a constru¢do de uma escala Unica — a escala de
alfabetismo — integrando as habilidades de leitura e escrita (letramento) com as de matematica
(numeramento). A partir de 2007, essas duas dimensBes do alfabetismo passaram a ser
mensuradas de forma integrada e simultanea, de modo a produzir um indicador mais sintético e
abrangente. (INAF BRASIL, 2011, p. 4).
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Segundo esse indicador, 6% dos brasileiros sdo incapazes de reconhecer
uma letra, ou seja, sdo “analfabetos plenos”. Entre os que leem titulos e frases
curtas, estdo 21% da populacdo, no chamado “nivel rudimentar’; aqueles que
somente conseguem ler pequenos textos somam 47% e estdo no “nivel basico”;
contudo, apenas 26% da populacdo esta plenamente alfabetizada. Por esses
resultados, pode-se perceber como é preocupante situacdo da populagéo brasileira
em relacdo aos processos de leitura, escrita e numeramento (INAF BRASIL, 2011,
p.6).

Carvalho (2006), em suas reflexdes sobre a Educacgéo Integral, alerta que:

A educacao brasileira ndo cumpriu o ideario a ela predestinado no século
XX. Somente na entrada do século XXI é que, finalmente, universalizou-se o
acesso ao Ensino Fundamental e, no entanto, essa meta ndo tem sido
suficiente para que nossas criancas e adolescentes obtenham os saltos de
aprendizagem esperados. (CARVALHO, 2006, p.7)

Diante do exposto, tem-se como um dos objetivos da Educacao Integral e
em tempo integral na atualidade, assegurar a realizacdo de uma educacédo publica
com melhores resultados, investindo na qualificacdo da aprendizagem e na
construcdo de conhecimentos essenciais para o contexto em que 0s estudantes
estdo inseridos e para além deste.

Nessa perspectiva, muito mais do que melhores resultados, mais tempo na
escola € uma oportunidade de garantir a aprendizagem e qualificar a educacao
brasileira.

Para tanto, faz-se necesséaria a compreensao do que € e de como ocorre a
aprendizagem. O professor da escola de tempo integral tem que ter claro esse
conhecimento, pois ele sera o norteador de sua pratica pedagogica e o seu dominio
sera fundamental para que se possa criar estratégias e ofertar estimulos que
favorecam a aprendizagem dos estudantes do turno completo e até mesmo, como
colocado por Becker (2003), é importante que o professor saiba como se da o
conhecimento para nao vir a obstrui-lo.

Vale destacar que em 1957 em sua obra “Educac¢éo nao é privilégio”, Anisio
Teixeira (1957, p.20) ja fazia referéncia a necessidade de um carater novo do
conhecimento quando alertava: “(...) o ensino se tem de fazer pelo trabalho e pela

acdo, e nao somente pela palavra e pela exposicdo, como outrora, quando o
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conhecimento racional era de natureza especulativa e destinado a pura

contemplacdo do mundo.” O autor ainda completa:

(...) novos esclarecimentos nos viria trazer o progresso dos estudos de
psicologia. Tais estudos, com efeito, vieram demonstrar que a
aprendizagem puramente verbal ndo era realmente aprendizagem e que,
mesmo nos setores de pura compreensdo ou de apreciagdo, somente
através da experiéncia vivida e real € que a mente apreende e absorve
conhecimento e o integra em formas novas de comportamento. (TEIXEIRA,
1957, p.20).

Dessa forma, buscaram-se nas pesquisas do cientista suico Jean Piaget
(1896-1980), que partiam de uma preocupacdo epistemolédgica’, as contribuicdes
para o entendimento de como se da a aprendizagem.

Montoya (2009) lembra que ao estudar-se as pesquisas de Piaget sobre
aprendizagem é importante considerar os trés grandes periodos de sua producéo
tedrica e experimental que séo:

Primeiro periodo - que abrange as décadas de 30 e 40 do século XX, 0s
estudos sao relacionados com a formacédo da inteligéncia e dos habitos anteriores
ao dominio da linguagem e da representacao.

Segundo periodo — situado na década de 50 do século XX é caracterizado
pelo desenvolvimento de pesquisas sobre questbes relativas a aprendizagem,
realizadas no Centro Internacional de Epistemologia Genética. Nas producfes deste
periodo Piaget relata, entre outras, investigacdes tedricas e experimentais a respeito
da aprendizagem e equilibragcdo, € quando surge um conceito mais rico e
aprofundado de aprendizagem.

Terceiro periodo — refere-se a pesquisas realizadas mais especificamente na
década de 1960 e que tiveram por base os resultados das pesquisas realizadas no
periodo anterior.

Nos diferentes periodos Piaget foi aprofundando, aperfeicoando e até
mesmo reformulando conceitos, de certo modo ocorreu uma evolugcdo em sua teoria.
Para ele os problemas epistemologicos deveriam ser estudados cientificamente e
nao por especulacdo. Tal fato reafirma a escolha de Jean Piaget para subsidiar os
estudos sobre tematicas tdo relevantes quanto o desenvolvimento e a

aprendizagem, que sdo o0 norte para a analise da concepcdo de aprendizagem

" Referente ao estudo da natureza e da origem do conhecimento humano, procurando explicar a
ordem de sucessdo em que as diferentes capacidades cognitivas se constroem.
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presentes nos encaminhamentos metodolégicos e nas praticas pedagdgicas dos
profissionais participantes desta pesquisa.

Os estudos de Piaget superaram as concepc¢Oes desenvolvidas até entédo
para explicar o conhecimento, como a empirista e a apriorista. Para os empiristas, o
conhecimento se origina fora do individuo, por for¢a dos sentidos (ex.: conhe¢o uma
musica porque a ouvi), tudo deve passar pela experiéncia. Ao nascer, esse individuo
apresenta-se como uma “tabula rasa” onde as experiéncias serdo escritas durante
seu crescimento. Becker (1993, p.12) explica que para a concepcao empirista: “O
conhecimento é algo que vem do mundo do objeto (meio fisico ou social); portanto, o
mundo do objeto € determinante do sujeito, e ndo o contrario. Podemos representar
esta relacdo: S «— O.” Dessa forma, o0 sujeito ndo € o referencial inicial para o
conhecimento, mas as informacdes que vém de fora e agem sobre ele.

Ja& os aprioristas (ou inatistas) defendiam que as condicdes para o
conhecimento sédo dadas hereditariamente e que alguns conhecimentos inatos
viriam a desabrochar em fung¢do da maturacdo, o que explicaria porque uma crianca
pode ou nao responder em um determinado nivel, em funcdo de sua idade. A
concepcgao apriorista relativiza a experiéncia, enquanto que absolutiza o sujeito,
considerando-o, por natureza, apto ou inapto. Para Becker (1993, p.15), nessa
concepgao “toda a atividade de conhecimento é exclusiva do sujeito 0 meio nao
participa dela. E esta, pois, a relagéo epistemoldgica basica do apriorismo: S — O.”

Partindo de uma concepcao interacionista de desenvolvimento humano, Piaget
defende a interacdo entre sujeito e objeto, uma vez que essa influéncia mdtua provoca
alteragcbes em ambos. Sob essa perspectiva, 0 conhecimento (suas estruturas e
condicbes para conhecer) ndo se origina com 0 sujeito por meio de uma bagagem
hereditaria (apriorismo) e nem é dado nas estruturas do objeto (empirismo), mas €&
construido, tanto na forma quanto no conteudo, pelo processo de interacdo entre o
sujeito e 0 objeto (interacionismo), ou seja, 0 conhecimento é formado a partir de uma
relacdo dialética entre sujeito-objeto. De acordo com Becker (1993, p.15) “O modelo
Epistemoldgico que expressa esta relagéo € o seguinte: S « O.”

Piaget enfatiza a interacdo entre o individuo e 0 meio social, uma vez que
desde o nascimento o sujeito esta inserido no meio social, este atua sobre ele da
mesma forma que o meio fisico e até mais, pois a sociedade transforma a estrutura
do individuo, fornecendo-lhe um sistema de signos pronto, que modificara seu

pensamento, propondo novos valores e obrigacdes (PIAGET, 1977a).
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Portanto o conhecimento é construido pelo sujeito gradativamente, indo de
um nivel inferior para um nivel superior de desenvolvimento, dai vem a denominacao

“construtivismo”. Stoltz explica que:

Todo o processo de desenvolvimento da cognicdo, que abrange as
diferentes atividades da mente humana (memoria, percepcdo, imagem
mental, raciocinio e outras), surge através da interacdo da pessoa com o
meio fisico e social. Isso significa que ndo ha inteligéncia inata, mas que ela
€ construida a partir da interacdo. O construtivismo piagetiano explica a
passagem de um nivel de menor conhecimento para um de maior
conhecimento. E preciso entender que, a0 mesmo tempo em que 0 Sujeito
constroi o objeto, constréi a si mesmo como sujeito. E tudo isso por meio de
sua acao interativa com o0 meio em que vive. (STOLTZ, 2008b, p.20).

A esséncia da epistemologia piagetiana esta na acdo, € pela acdo que o
sujeito se constitui, a acdo do sujeito e do objeto (do mundo que o envolve) ao
mesmo tempo, ou seja, de uma interagcdo, assim ocorre o0 desenvolvimento
cognitivo. Portanto, para a aprendizagem ocorrer, 0 sujeito tem que ser ativo, o que
nao se reduz a uma manipulacao qualquer, ja que pode haver atividade mental sem
manipulacdo, da mesma forma que pode haver passividade com manipulacdo. A
acdo coordenada (interna), refletida do sujeito, € denominada por Piaget de
“abstracao reflexionante”.

Para Piaget (1995), existem dois tipos basicos de abstracdo, a empirica e a
reflexionante. Assim, 0 sujeito retira suas abstracdes das caracteristicas materiais
dos objetos (abstracdo empirica) e também da coordenacédo de suas acées, fato ndo
observavel, por ser interno ao sujeito (abstracéo reflexionante).

Para ilustrar a abstracdo reflexionante, a pesquisadora lembrou-se de um
fato ocorrido com ela, em certa ocasido teve oportunidade de observar uma menina
de mais ou menos trés anos que ao ver uma lagartixa na calgada exclamou: “Olha
um jacarezinho!” O que levou a crianca a estabelecer tal relacdo foi a semelhanca
observada entre as caracteristicas fisicas dos animais, ou seja, uma abstracéo
empirica. Mas a coordenacdo que possibilitou & crianca estender as caracteristicas
de um animal para outro, foi um processo interno, que nao é possivel de se
observar, a abstracdo reflexionante. O processo de abstracédo reflexionante € a
projecdo num patamar superior aquilo que foi tirado de um patamar inferior, € uma
sucesséo de construgcdes e desconstrugdes, que nunca comeca do zero.

A acdo de transpor para um patamar superior aquilo que foi retirado de um

inferior, Piaget (1995) chama de reflexionamento e ao ato mental de reconstrucao
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em um novo plano daquilo que foi transferido do inferior, chama reflexao. Esses dois
aspectos sdo inseparaveis no processo de abstracao reflexionante.

Portanto, ndo bastam as acdes fisicas do sujeito para que a aprendizagem
ocorra, € necessario o reflexionamento e a reflexao,

Mas, qual é a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem? Segundo
Piaget (1972), a aprendizagem s6 ocorre quando o individuo possui as estruturas de
pensamento necessarias para assimilar e reorganizar o novo conteudo, portanto a
aprendizagem depende do desenvolvimento.

Para Piaget, o processo evolutivo do conhecimento passa pela construgéo
de progressivas capacidades de aprendizagem (BECKER, 2009). Assim, sdo de
grande importancia os primeiros anos de vida da crianca, pois é no periodo
sensoério-motor que a capacidade de aprender é estruturada. A crianca, desde muito
cedo, participa de experiéncias fisicas por meio do contato com os materiais que
estdo a sua volta, explorando os objetos para conhecé-los. E desta forma que, de
acordo com Piaget (1973), iniciam-se as primeiras formulacbes do pensamento, o
gue é considerado por ele como uma inteligéncia préatica. No periodo sensdrio-motor
h& uma inteligéncia vivida, contudo ainda nao reflexiva. Mas é todo esse processo
que diferencia o ser humano das demais espécies animais.

Para Becker (2009), além de uma teoria do desenvolvimento, Piaget
construiu uma teoria da aprendizagem. Aprender € construir estruturas de
assimilacdo que se tornam capazes de assimilar a diversidade e complexidade da
producdo cultural humana, produzir novidades e dar respostas a essa producgéao,
sem negar o fator biolégico. A aprendizagem, tanto a sensdério-motora quanto dos
mais sofisticados conceitos cientificos contemporaneos, pode ser compreendida ao
se desvendar a extraordinaria e complexa trama do desenvolvimento, de onde surge
a possibilidade de aprender contetudos cada vez mais elaborados.

Portanto, para compreender a aprendizagem torna-se indispensavel
entender a relacdo das estruturas légicas do sujeito, com a origem e
desenvolvimento dessas estruturas. Ha uma relagdo dindmica entre a aprendizagem
e o desenvolvimento, o qual é ativado pela acdo do sujeito que abre caminhos para
a aprendizagem, que por sua vez desafiam 0 sujeito a construir novos patamares
para aprendizagens cada vez mais complexas. Ao contrario do que podem pensar
alguns, a aprendizagem nédo € inata, ela € construida e reconstruida ao longo da
vida (BECKER, 2009).



64

Piaget (1972) explica que o desenvolvimento em geral e a aprendizagem
sdo questdes muito diferentes. O desenvolvimento do conhecimento € um processo
espontaneo, ligado ao processo global da embriogénese (que diz respeito ao
desenvolvimento do corpo, do sistema nervoso e das fungdes mentais). O processo
do desenvolvimento esté relacionado a totalidade de estruturas do conhecimento. A
aprendizagem ndo é espontanea e, em geral, é provocada por situacdes, pelo
professor ou por uma situacdo externa. E um processo limitado a um problema
simples ou a uma estrutura simples.

Dessa forma, o desenvolvimento explica a aprendizagem, e ndo é uma soma
de unidades de experiéncias de aprendizagem, ndo € a acumulacdo de uma série de
itens especificos. “O desenvolvimento € o processo essencial e cada elemento da
aprendizagem ocorre como uma funcdo do desenvolvimento total, em lugar de ser
um elemento que explica o desenvolvimento.” (PIAGET,1972, p.1).

Piaget enfatiza que a existéncia social é condicdo indispensavel para o
desenvolvimento humano, mas para que o processo de construcao do ser adulto se
efetive, 0 sujeito deve tomar parte ativamente no processo de socializacdo. Para o
entendimento desse processo recorre-se “[...] a uma explicagao dialética entre o
social e o individual na constru¢cdo do conhecimento social. Essa dialética se
expressa na interacdo indissociavel entre construcdo do real e construcdo dos
instrumentos que permitem conhecer a realidade.” (STOLTZ, 2008a, p.264).

O conhecimento parte da relagédo entre sujeito e objeto, da interacdo entre o
individuo e o meio, portanto, de processos construtivos, nos quais todos tém papel
ativo, assim “Para conhecer é necessario modificar, transformar o objeto e entender
0 processo dessa transformacgdo, e desse modo entender como O objeto é

construido” (PIAGET, 1972, p.1). A esse respeito Becker esclarece:

Quando Piaget afirma que o sujeito constréi conhecimento ele se refere
primeiramente a conhecimento-estrutura, organizacdo, capacidade,
competéncia, condi¢do prévia de toda aprendizagem e s6 secundariamente
a conhecimento-contetdo; n&o significa que ele subestime o papel do
conhecimento-contetdo nesse processo. (BECKER, 2011, p.56).

Stoltz (2008a) explica que a acao interiorizada e reversivel que modifica o
objeto do conhecimento é chamada por Piaget de operagdo. Uma operagdo esta
sempre ligada a outras, € parte de uma estrutura. A partir da interagcdo com o meio

fisico e social sdo construidas as estruturas e, para compreender o desenvolvimento
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do conhecimento humano, é fundamental o entendimento dessas estruturas que se
ddo a partir da andlise dos quatro principais estadios ou periodos de
desenvolvimento indicados por Piaget: sensério-motor, pré-operatério, operatério-
concreto e operatorio-formal.

Piaget (1973) esclarece também que ha variagdo na velocidade e na
duracdo do desenvolvimento, sendo que a ordem de sucessado permanece a
mesma. A inteligéncia muda de qualidade, ou seja, da saltos, sendo que cada
estagio representa uma qualidade desta inteligéncia. Padua (2009, p.28) elucida
que: “Os estadios significam, ainda, que existe uma sequéncia e uma sucessao no
desenvolvimento da inteligéncia e que esse desenvolvimento passa,
necessariamente, por cada um destes estadios”. Conclui-se assim que, embora ndo
haja uma idade exata para acontecer, ha um limite dentro do qual se espera que a
criancga atinja cada estagio.

E importante para o professor saber que, durante sua escolaridade, o
estudante, que passa pelos diferentes estadios de desenvolvimento, tem “[...] a cada
momento, suas tipicas elaboracdes mentais, suas formas préprias de entender o
mundo. Assim, a crianga conhece o mundo a seu modo; ela pensa, e o faz de
maneira peculiar a cada momento evolutivo (MORO, 1990, p.41)".

Becker (2009) exemplifica com algumas indagacdes a complexidade da
aprendizagem humana e que os estudos de Piaget nos ajudam a compreender: Por
que uma crianga com 8 anos aprende espontaneamente aquilo que ndo era capaz
com 4 anos? Por que uma crianca de 4 anos presta atencédo ao falarmos sobre o
brinquedo de sua preferéncia e ignora nossa explicacdo sobre a necessidade da
higiene bucal? Um matematico aprende do mesmo modo que um filésofo?

Da mesma forma, Stoltz (2008b) também traz indagac¢6es: Por que alguns
tém facilidade para aprender enquanto outros parecem ndo avancar na
compreensao dos conteudos? Podemos ensinar qualquer coisa a qualquer pessoa?
Como intervir para facilitar a aprendizagem?

Essas e muitas outras questdes sobre aprendizagem ecoam nas mentes dos
professores e logicamente daqueles que trabalham nas escolas com oferta de
educacdo em tempo integral. Por esse motivo, a pesquisadora recorreu a teoria
piagetiana para ampliar reflexdes sobre o desenvolvimento e aprendizagem e sobre

encaminhamentos possiveis e necessarios a escola de tempo integral.
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Um dos pontos na teoria de Piaget, que se considera de vital importancia
gue o professor conheca e que respondem muitas das indagacdes exemplificadas
anteriormente, sdo os estadios do desenvolvimento. Os estadios sdo Uteis para
conceituar o desenvolvimento e para refletir sobre as caracteristicas de raciocinio da
crianga em Vvarios pontos ao longo do desenvolvimento e assim promové-lo.

Nesta pesquisa sdo destacadas as caracteristicas dos estadios pré-
operatorio e operatério concreto, por ser com as faixas etarias destes respectivos
estadios que se trabalha nos anos iniciais do Ensino Fundamental, foco desta

pesquisa.

2.3.1 Estagio pré-operatorio

Segundo Piaget e Inhelder (2012), apés o desenvolvimento dos principais
esquemas sensorio-motores (1 ano e meio a 2 anos) e da funcdo semidtica, poderia
se esperar uma interiorizacdo direta e rapida das acdes em operacbes. Mas a
reversibilidade e as conservacfes operatorias, s6 vao ocorrer por volta dos 7 ou 8
anos.

Isso demonstra a existéncia de trés niveis distintos: o sensério-motor, da acao
direta sobre o real, o das operacBes com base na transformacéo do real, sé que
agora por agdes ’interiorizadas e agrupadas em sistemas coerentes e reversiveis”
(PIAGET; INHELDER, 2012, p. 86). Mas entre esses dois niveis, ha um nivel que
ndo é simplesmente de transicdo, entre os 2 e 7 anos aproximadamente, quando a
crianga progride da acdo imediata, com auxilio da funcédo semiética, mas necessita
de 5 ou 6 anos para passar da agdo a operacao, € o nivel pré-operatorio.

De 2 até os 7 anos a crianca ainda encontra obstaculos cognitivos a
representacdo de agbOes mais elaboradas, ela consegue reproduzir as acodes
motoras simples, mas ndo consegue realizar uma reconstituicdo de conjunto. Como
por exemplo, quando a crianca de 4 ou 5 anos que faz sozinha um determinado
trajeto, mas ao ser solicitado que reproduza no desenho esse trajeto, o faz, mas néo
reproduz as relagbes topogréficas, pois suas lembrancas ainda séo

predominantemente motoras.
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Outro fator importante considerado por Piaget e Inhelder (2012) é a
dificuldade da passagem de um estado em que tudo esta centrado em seu corpo a
um estado de descentracdo. E o caso da crianca que ja possui a nocido de
lateralidade (direita e esquerda) a partir de seu corpo, mas ndo compreende que
uma arvore que esta a sua direita em um caminho de ida, se encontra a esquerda no
caminho de volta.

Por volta dos 2 anos de idade até aproximadamente 7 anos, ocorre 0 estagio
de desenvolvimento denominado pré-operatorio, esse estagio € caracterizado pela
preparacao e organizacdo das operagfes concretas, a partir de uma estrutura preé-
operatdria (GOULART, 1989).

Nesse periodo, surge uma funcdo fundamental para o desenvolvimento das
demais funcbBes, que segundo Piaget e Inhelder (2012) é a capacidade de
representar alguma coisa por meio de significante diferenciado, que sé se ajusta
aquela determinada representacdo. Piaget chamou a essa funcdo geradora de
representacdo de funcdo semidtica ou simbolica.

N&o se observa antes de aproximadamente 2 anos a conduta, por parte da
crianca, de evocar um objeto ausente, embora em torno de 9 a 12 meses ela ja
procure por um objeto escondido, iSSo ocorre porque a crianga possui um conjunto
de evidéncias recentes que permitem encontra-lo.

No segundo ano, surgem as condutas que permitem a evocacao de um objeto
ou mesmo de um acontecimento ausente e a consequente representacao por meio
de diferentes significantes, é o aparecimento da funcado semiética. Piaget e Inhelder
(2012) destacam cinco dessas possibilidades de representacéo:

1. Aimitacdo diferida — inicia-se no nivel sensd@rio-motor, na presenca do
modelo e posteriormente em sua auséncia, € quando, por exemplo, a
crianga imita uma cena apos esta ter ocorrido. Isso constitui 0 inicio da
representacdo, e o gesto de imitar a cena € o principio de significante
diferenciado.

2. O jogo simbdlico — ndo ocorre no nivel sensério-motor, a crianga pode, por
exemplo, simular dormir e utilizar um objeto qualquer para fazer as vezes
de travesseiro. Fica clara a representacao e o significante diferenciado é
um gesto imitativo, acompanhado de objetos que se tornam simbdlicos.

3. O desenho ou imagem grafica — pouco aparece antes dos 2 anos, € 0

intermediario entre o jogo e a imagem mental
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4. A imagem mental — também ndo é observada no nivel sensério-motor,
surge como imitag&o interiorizada.

5. A linguagem — inicia-se nesse periodo e favorece a evocacao verbal de
acontecimentos passados. Se apés vir um gato, a crianga diz “miau”, esta
ocorrendo além da imitacdo uma representacdo verbal, que se apoia nos
sons da lingua que comecam a ser aprendidos.

A linguagem, ao contrario das quatro outras condutas, ndo é criada pela
crianca, mas também é adquirida em um contexto de imitacdo. A imitacdo marca a
passagem do nivel sensoério-motor para o de condutas representativas, constitui-se
uma forma de representacdo em atos materiais, mas ainda ndo em pensamento
(PIAGET; INHELDER, 2012).

Inicialmente, a imitacdo é a repeticdo de gestos executados por outra
pessoa, mas depois a crianga comeca a repetir os gestos por interesse e nao mais
de forma automética, o que marca o inicio da funcéo pré-representativa, em seguida
a crianca copia 0s gestos que para ela sdo novos e executaveis em seu corpo, em
outra etapa ela copia modelos a serem executados com o préprio rosto que, ao
contrario do rosto do outro, encontra-se fora de seu campo visual.

Piaget e Inhelder (2012) explicam que, ao final do periodo sensério-motor, a
crianca adquiriu o dominio da imitagcdo generalizada, o que possibilita a imitacao
diferida (a imitacdo na auséncia do objeto imitado), ou seja, a imitagcdo atinge um
nivel intermediario, em que mesmo fora do contexto se constitui um significante
diferencado e assim, em parte, representacdo em pensamento. Para tanto se
destaca a importancia do jogo simbdlico e do desenho, que reforcam a passagem do
ato da representacdo para a representacdo-pensamento. Quando ha formacéo de
uma imagem mental, a imitacdo j& ndo é apenas diferida, € pensamento. Nesse
contexto de imitacdo, torna-se possivel a aquisicdo da linguagem, agora a
representacao esta apoiada na comunicacao.

A funcdo semiotica concebe duas espécies de instrumentos: os simbolos,
gue apresentam, embora significantes diferenciados, alguma semelhanca com os
seus significados, e os sinais que sao arbitrarios ou convencionais.

O jogo simbalico exerce uma funcao essencial para a vida da crianca, uma
vez que ao adaptar-se ao mundo adulto, com interesses e regras exteriores a ela,
gue pouco compreende, nao tem satisfeitas suas necessidades afetivas e

intelectuais. Para conseguir um equilibrio afetivo e intelectual sem coacbes ou
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sancgbes, destaca-se o papel do jogo. O jogo transforma o real por meio da
assimilacdo as necessidades do eu, enquanto a imitacdo é a acomodacao aos
modelos externos sem assimilacéo preévia.

A linguagem, por sua vez, € um instrumento essencial para a adaptacao
social, mas ela é transmitida para a crianca em formas prontas, elaboradas
coletivamente, portanto inadequadas para a expressdo de suas proprias
experiéncias. Dessa forma, o jogo simbolico configura-se em um meio de expressao
préprio da crianca, com significantes construidos por ela mesma e de acordo com a
sua vontade. O jogo simbdlico ndo é apenas assimilagdo do real, “mas assimilacéo
assegurada (o que a reforca) por uma linguagem simbdlica construida pelo eu e
modificavel a medida das necessidades.” (PIAGET; INHELDER, 2012, p. 57).

Os autores destacam trés categorias principais de jogo, sendo a mais
primitiva, representada ainda no nivel sensorio-motor, o jogo de exercicio, que
consiste na repeticdo pelo puro prazer. Em seguida vem o jogo simbdlico, que ganha
destaque entre 2 a 3 e 5 a 6 anos. Em terceiro lugar, vem o jogo de regras,
transmitido socialmente de crianca para crianca. Uma quarta categoria de jogo, que
faz a transicdo entre o jogo simbdlico e as atividades ludicas, sdo os jogos de
construcdo que podem progredir para solucdo de problemas e construcdes
inteligentes.

A funcéo de assimilacéo do real ao eu, exercida pelo jogo simbdlico, pode se
manifestar de diversas maneiras, até mesmo a crianga revivendo um acontecimento
em lugar de simplesmente contentar-se com a sua lembranga, como no caso
narrado por Piaget e Inhelder (2012), em que a crianca deita-se inerte, revivendo a
cena de um pato morto que ela havia visto sobre a mesa da cozinha horas antes
naquele mesmo dia.

No jogo simbdlico reaparecem, sobretudo, situagdes de conflito afetivo, mas
também é evocada a compensacao de necessidades ndo satisfeitas, a inversao de
papéis, a liberacdo e extensdo do eu e ainda os conflitos inconscientes (interesses
sexuais, angustias, fobias, etc.).

Entre o jogo simbodlico e a imagem mental destaca-se o desenho. Com
aproximadamente 2 anos a crianca realiza as primeiras formas de desenho, as
garatujas. Depois ela inicia o reconhecimento de formas nas garatujas, entao
comeca a repetir o modelo memorizado e assim o desenho torna-se imitacao e

imagem.
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Piaget e Inhelder (2012) fazem referéncia aos estadios e interpretacfes do

desenho infantil propostos por Luquet, segundo este o realismo do desenho passa

por diferentes fases, assim denominadas:

1. Realismo fortuito — o da garatuja com significacdo, que é descoberta em

seu desenrolar.

Realismo gorado — ndo se percebe uma sintese na copia do desenho, os
elementos encontram-se justapostos e nao coordenados no todo, como
por exemplo, pernas e bragos saindo da cabeca.

Realismo intelectual — o desenho ja ndo apresenta as dificuldades
primeiras, mas ndo ha preocupacdo de perspectiva visual, assim um
rosto de perfil pode apresentar dois olhos.

Realismo visual — ocorre por volta dos 8-9 anos, o desenho apresenta
propor¢ces métricas e a crianga € capaz representar o que € visto por um

observador em posicéao diferente da sua.

Outra importante funcdo semidtica destacada por esses autores sao as

imagens mentais, resultado de uma interiorizacdo da imitacdo, quando a crianca

torna-se capaz de imaginar situacfes ja conhecidas ou resultados que ainda néo

ocorreram. Distingue-se duas categorias de imagens:

1.

Reprodutivas: imagens que se limitam a evocar cenas ja conhecidos e
percebidas anteriormente.

Antecipadoras: imagens que preveem movimentos ou transformacdes e
seus resultados, sem contudo ter presenciado a sua realizacao

antecipadamente.

No nivel pré-operatério, as imagens mentais sdo quase que unicamente

estaticas, “ndo se tornando possiveis as imagens cinéticas e de transformacao

sendo depois dos 7-8 anos, e isso gracas a antecipagcdes ou reantecipacdes, que se

apoiam, sem duvida, na compreensao operatoria” (PIAGET; INHELDER, 2012,

p.72).

Sobre a memodria, Piaget e Inhelder (2012) explicam que ela possui uma

organizacao progressiva e dois tipos: a de reconhecimento e a de evocacao. A

memoria de reconhecimento € aquela que entra em acdo somente na presenca de

um objeto ja visto anteriormente, ja a memadria de evocagcao consiste em evocar um

objeto em sua auséncia, por meio da lembranca-imagem. Esta ultima é bastante
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precoce, presente inclusive em invertebrados inferiores e nos bebés esta presente
nos esquemas de assimilacdo sensorio-motora elementar.

Uma funcéo semiotica de destaque € a linguagem, que se inicia apos a fase
da lalacdo espontanea (aproximadamente de 6 a 10-11 meses) e de uma fase de
diferenciacdo de fonemas por imitagdo (11- 12 meses), no termo do periodo
sensg@rio-motor com as “palavras-frases”.

Ao fim do segundo ano ja podem ser observadas pequenas frases, com
duas palavras que vao tornando-se mais completas com a aquisicdo de estruturas
gramaticais. As regras gramaticais adquiridas comportam, além de assimilacdo
generalizadora, construgdes originais, como a reducdo de frases de adultos, mas
sempre obedecendo a algumas exigéncias funcionais, como a permanéncia minima
de informacdes, que vdo aumentando com tempo (PIAGET; INHELDER, 2012).

A linguagem possui relagcdo com o pensamento e com as operacdes logicas
em particular, ela decuplica os poderes do pensamento em extenséo e rapidez.

Ao comparar-se as condutas verbais com a sensoério-motoras, observa-se
gue as primeiras podem seguir 0s acontecimentos com rapidez muito maior do que a
velocidade da acdo, a linguagem néo é limitada ao espaco e ao tempo proximos e
ainda permite ao pensamento chegar a representacdes simultaneas.

E importante colocar que os progressos do sistema representativo, devem-
se a funcdo semidtica em conjunto, mas a linguagem desempenha um papel
importante nesse processo formativo, uma vez que ao contrario dos demais
instrumentos semibticos, que vao sendo construidos pelo individuo, ela ja esta

pronta:

[...] a linguagem ja esta toda elaborada socialmente e contém de antemao,
para uso dos individuos que a aprendem antes de contribuir para o seu uso
dos individuos que a aprendem antes de contribuir para o seu
enriqguecimento, um conjunto de instrumentos cognitivos (relagdes,
classificacBes etc.) a servico do pensamento. (PIAGET; INHELDER, 2012,
p.80).

Piaget e Inhelder (2102, p.83) colocam que “ha uma correlagéo
surpreendente entre linguagem empregada e o modo de raciocinar’, como também
ha uma grande relacdo entre os estadios de desenvolvimento da seriacdo e a

estrutura dos termos empregados. Assim, a linguagem nao constitui a origem da
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l6gica, € estruturada por ela, suas raizes devem ser buscadas na coordenacéo geral

das ac¢bes a partir do nivel sensorio-motor.

2.3.2 Estagio operatorio-concreto

A linguagem e demais funcbes semidticas permitem que no estagio
operatoério-concreto, que vai de 7 a 12 anos aproximadamente, a representacao nao
seja exclusivamente formada de objetos. Pois a descentracdo ndo esta mais
baseada somente no universo fisico, mas em um universo individual ou social. O
aspecto cooperativo constitui-se como essencial.

As operacdes, como a reunido de classes (rosas e margaridas conceituadas
como flores, ou mesmo adicdo e subtracdo de numerais) sdo, segundo Piaget e
Inhelder (2012), acdes interiorizaveis e reversiveis, comuns a todos os individuos
desse nivel mental, sendo estendidas de um raciocinio privado as trocas cognitivas.
Assim, as operacfes sdo transformacdes reversiveis, podendo ainda consistir em
inversdes ou reciprocidade.

A seguir serdo relacionadas algumas caracteristicas do estagio operatorio-
concreto, destacadas por Piaget e Inhelder (2012), que correspondem a faixa etaria
da maioria dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

1. Nocao de conservacado: Definida como a capacidade da crianca perceber
gue mesmo ocorrendo uma variagcdo na forma dos recipientes e/ou no arranjo
espacial dos objetos, a quantidade ou valor ndo se alteram se néo € adicionado ou
retirado algo. Criangas com 4-6 anos parecem analisar somente o estado dos
recipientes em que um liquido se encontra, por exemplo, desprezando a

transformacao sofrida pelo liquido. Ja a crianca

[...] desde os 7 ou 8 anos, dira: ‘é a mesma agua’, ‘ela so foi despejada no
outro copo’, ‘ndo se tirou nem se juntou nada’ (identidades simples ou
aditivas); ‘pode-se por como estava antes’ (reversibilidade por inversdo); ou
principalmente , ‘é mais alto mas é mais estreito, por isso € a mesma coisa’
(compensacdo ou reversibilidade das relacdes). (PIAGET; INHELDER,
2012, p. 90).
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Estas explicacdes podem servir como esquemas gerais para aquisicdo de
toda a nogéo de conservagéo, seja com uma bolinha de argila, na conservacao de
substancia, do peso e do volume, ou na conservacdo de comprimento, das
superficies e volumes, de conjuntos, etc. No nivel pré-operatorio as reacdes séo
centradas em configuragbes perceptivas ou com imagens, no operatorio sao
fundamentadas sobre a identidade e a reversibilidade por inverséo ou reciprocidade.
Piaget e Inhelder (2012) destacam que este se trata de um processo natural e
gradual, contudo sem retorno aos niveis ultrapassados.

2. As operagdes concretas: as operagbes chamam-se concretas por se
basearem nos objetos e ndo nas hipéteses enunciadas e estabelecerem a transicao
entre acdo e estruturas logicas mais gerais. Exemplo: classificacdo, seriacao,
correspondéncia termo a termo. Estas estruturas, chamadas por Piaget de
agrupamentos, constituem encadeamentos progressivos.

3. A seriacdo: a seriagcao consiste em ordenar os elementos de acordo com
grandezas crescentes ou decrescentes. Com aproximadamente 1 ano e meio, a
crianca € capaz de construir uma torre de cubos, cujas diferencas de tamanho séo
claras e perceptiveis, € um esboco desta operacdo. Mas a operacdo operatoria
somente é alcancada por volta dos 7 anos, quando a crianca realiza
correspondéncias seriais, ou seja, consegue fazer a correspondéncia de um
conjunto de objetos de tamanhos diferentes, com outros conjuntos de objetos
igualmente diferentes em tamanho, seriando-os e fazendo a correspondéncia termo
a termo.

4. A classificagdo: é um agrupamento fundamental, cujas raizes encontram-
se nos esquemas sensério—motores. Ao solicitar que a crianga classifique, Isto €,
junte o que é parecido, pode-se perceber trés etapas distintas e sucessivas: as
criancas menores dispéem o0s objetos de acordo com suas semelhancas e
diferencas e também colocam-nas em fileiras, quadrados, circulos, etc. Em seguida,
0s objetos sdo reunidos em conjuntos e subconjunto, ndo necessariamente com

uma forma espacial

Tendo-se um conjunto A formado dos subconjuntos B e C, a crianga ndo é
capaz de comparar A e B ou A e C, mas tdo somente B e C, pois, se pensa
na parte B, o todo A deixa de conservar-se como unidade. Incapaz desta
descentracdo, a crianca s6 consegue comparar B a sua suplementar C.
(GOULART, 1989, p.33).
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Depois, segue-se a classificacdo operatoria, por volta dos 8 anos,
caracterizada pela inclusdo de classes (0 conjunto de flores é maior do que o
conjunto de rosas).

5. O numero: Piaget e Inhelder (2012) afirmam que ha uma estreita conexao
entre a construgdo dos numeros inteiros e a seriacdo e inclusdo de classes pela
crianga. Ter aprendido a contar ndo significa que a crianga compreenda o numero.
Somente a correspondéncia um a um conduz ao numero, pois ja encerra a unidade
numeérica. Desta forma, o numero resulta de uma abstracdo de qualidades
diferenciais, resultando que cada elemento individual equivale a cada um dos outros.

Dolle (1981) destaca a percepc¢do da crianca em cada estadio:

1° : A comparacdo € qualitativa e global sem correspondéncia termo a
termo nem equivaléncia duravel.

2°, : A correspondéncia termo a termo se efetua, mas é intuitiva e sem
equivaléncia duravel.

3° : A correspondéncia é operatéria, qualitativa ou numérica e as
equivaléncias dos conjuntos obtidos sédo duraveis. (P. 133).

Quando uma crianca de 5-6 anos coloca as fichas vermelhas diante das
azuis para verificar se as quantidades sdo iguais e espacamos uma delas, ela
conclui que a carreira mais comprida tem mais fichas. A ideia operatdria do nimero
apoia-se nas estruturas légicas de classificacdo e de seriacdo, esta € que levam a
constituicdo da série dos numeros inteiros. “O numero, nesse ponto, pode ser
considerado como a sintese das estruturas de classe e de seriacdo num sistema
unico.” (Dolle, 1981, p. 148).

6. O espaco: a classificacdo, a seriagdo e o conceito de numero, baseiam-se
em objetos descontinuos, suas semelhancas e diferencas. Contudo, existe um
conjunto de estruturas que se baseiam em objetos continuos e fundam-se nas
vizinhancas e separacfes, sdo as operagOes infralégicas, que se constroem
paralelamente as operacdes logico-matematicas. A nocdo de espaco €
fundamentada nas estruturas infralogicas.

Segundo Goulart (1989), o conceito de espago supde a formagédo da nocao
de distancia, longitude, superficie e de medida espacial.

7. Tempo e velocidade: A nocdo de tempo baseia-se em trés espécies de
operacOes: 1) seriacdo dos acontecimentos; 2) encaixe dos intervalos entre 0s

acontecimentos pontuais, fonte da duragdo; 3) uma métrica temporal, isomorfa a
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métrica espacial. No conceito de tempo, € necessario situar as no¢des de sucessao,
duracéo e simultaneidade.

O conceito de velocidade comeca de forma ordinal, sendo que um objeto é
considerado mais rapido do que o outro se o ultrapassa.

A pesquisadora considerou importante para este estudo, trazer alguns
conceitos Piagetianos, que permeiam tanto o0 estagio pré-operatorio quanto o
operatorio-concreto.

Causalidade: Goulart (1989) explica as perguntas que exigem uma
explicacdo levam as criancas a dar respostas que demonstram uma determinada
nocéo de causalidade, dependendo da idade em que se encontram. A relacdo entre
causa e efeito € fundamental para a compreensao de fenébmenos cientificos.

Inicialmente, antes dos 4 ou 5 anos, a causalidade € chamada de magico-
fenomenista, magico porque estd centrada na acdo do sujeito, sem considerar
contatos espaciais entre ele e o objeto, e fenomenista porque qualquer coisa pode
ser produzida por qualquer coisa. Por exemplo: “a comida esfria porque eu bato os
pes”.

Quando a crianga, por volta dos 3 anos, comecga a indagar os “porqués”,
suas resposta revelam caracteristicas egocéntricas de finalismo, animismo e
artificialismo. Finalismo devido a nao diferenciagdo do psiquico: “o pensamento &
uma voz que fala atras das pessoas”. O animismo também revela uma nao
diferenciagdo, com se as coisas fossem vivas: “o vento sopra”. O artificialismo
designa uma origem humana as coisas: “o lago € um buraco feito pelo homem, que
nele colocou agua”. (GOULART, 1989, p. 55). Suas explicagbes demonstram uma
pré-causalidade que evoluira até o nivel das operagdes concretas.

Para ilustrar a causalidade operatoria, Piaget e Inhelder (2012) citam uma
experiéncia em que se dissolvem pedacos de acucar em num copo de agua. Até
aproximadamente 7 anos, as criancas explicam que o agucar dissolvido se destroi e
seu gosto se dissipa, a partir de 7 anos, a substancia se conserva, sem conservar o
peso e volume, o que sé é percebido mais tarde.

As interacdes sociais e afetivas: a evolucdo afetiva e social na crianca
obedece as mesmas leis do processo geral, pois aspectos afetivos, sociais e
cognitivos da conduta sao indissociaveis, “[...] a afetividade constitui a energética

das condutas cujas estruturas correspondem as fungBes cognitivas e, se a
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energética ndo explica a estruturacdo nem o inverso, nenhuma das duas poderia
funcionar sem a outra.” (PIAGET; INHELDER, 2012, p. 103).

A possibilidade da representacdo, devido as funcfes semioticas, € tao
importante para o desenvolvimento das funcdes cognitivas quanto para a afetividade
e relacdes sociais. A partir da imagem mental, da meméria de evocacédo, do jogo
simbdlico e da linguagem, o objeto afetivo estara presente e atuante, mesmo que
nao fisicamente.

O termo “social” corresponde a duas realidades distintas, do ponto de vista
cognitivo: € fonte de transmissfGes educativas e linguisticas das contribuicbes
culturais e do ponto de vista afetivo: € fonte de sentimentos especificos e dos
sentimentos morais. Destacam-se ainda as relacdes sociais entre criancas e entre
criancas e adultos, como processo de socializacao.

Piaget e Inhelder (2012) colocam que ha um processo de socializagao,
progressivo e ndo regressivo, que tende a autonomia na crianga a partir dos 7 anos,
sendo essa mais socializada do que o eu independente das criancas mais novas.

Nos niveis pré-operatérios, domina a assimilacdo da acdo propria, jA o
operatorio sobrepbe a assimilacdo as coordenacfes gerais da acdo, ou seja, as
operacoes. A coordenacao geral das acdes engloba as ac¢fes interindividuais e as
intraindividuais. Assim no nivel das operacfes concretas se constituem novas
relacGes interindividuais de natureza cooperativa que nao se limitam as trocas
cognitivas, uma vez que 0s aspectos cognitivos e afetivos de conduta ndo se
dissociam.

Como instituicdes sociais, 0s jogos de regras, ludicos e infantis sao
situacdes favoraveis ao desenvolvimento social da crianca. Esses jogos vao tendo
suas regras adequadas pelas proprias criangas de acordo com sua idade, como é o
caso do jogo de bolinhas de gude.

A moralidade: partindo da analise das relacbes do sujeito com 0 meio
social, Piaget (1977b) elaborou o estudo da construcdo da moralidade, destacando a
existéncia de duas morais na crianca, por ele designadas a da coacdo e da
cooperacdo. A expressao de regras operatorias para a afetividade pode ser
entendida como moralidade, cuja construgcdo processual passa pela anomia,
heteronomia e autonomia. A construcdo da autonomia é continua, ocorre durante

toda a vida, portanto jamais € inteiramente alcancada.
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A anomia é a fase da auséncia de regras e normas, caracteriza-se pelo
egocentrismo dos primeiros anos de vida da crianca, quando esta € centrada em si
mesma, em seus pontos de vista, o que a impede de perceber outros. Quando a
familia estabelece uma rotina com a crianca, a construcdo de regras, entre outras
formas de organizacgdo, esté fornecendo a ela subsidios para que possa conviver em
sociedade.

Seguindo um processo gradual de descentracdo surge a heteronomia,
caracterizada pela percepcao, por parte da crianca, de outro ponto de vista que nao
0 seu. E um processo de descentracio que passa pelo respeito unilateral, como o
do filho para com os pais, do aluno para com o professor, é a fonte do sentimento do
dever, é uma obediéncia, de ordens seguidas sem questionamento, como se fossem
leis, 0 que dara lugar, posteriormente, a autonomia prépria do respeito mutuo.

A heteronomia é propria de idades anteriores aos 7-8 anos, quando o poder
da instrucéo esta na presenca de quem a deu, quando este se ausenta a lei perde a
acao, ou sua violacdo causa apenas um mal-estar passageiro.

A heteronomia conduz ao realismo moral, segundo o qual valores e
obrigacdes sao determinados por leis ou instrugdes em si mesmas, sem considerar o
contexto. llustra-se isso com o exemplo da obrigacdo, colocada pela méae, de a
crianca comer toda a comida do prato, quando a mae ndo faz essa cobranca, a
crianca ndo deixa de sentir-se obrigada a comer tudo. Percebe-se que ocorreu
primeiramente, uma relacdo de coercdo por parte do adulto para com a crianca,
suas atitudes sdo ordens seguidas sem indagacdo, como verdadeiras leis,
inquestionaveis,

Piaget (1977b) explica que, a medida que o processo de descentragdo se
efetiva, a coacdo da lugar a cooperagdo, que passa a nortear a internalizacdo das
normas. E somente num modelo cooperativo que a crianga construird pouco a pouco
sua autonomia, que terd por fundamento o respeito mutuo, que sera depois
generalizando para um contexto maior, o social.

A partir do 7-8 anos cada vez mais a justica se sobrepde a obediéncia,
mMesmo nos jogos, as regras Sao vistas como um ajuste entre os pares, que podem
até modifica-las, se houver um acordo democratico. Dessa forma, a cooperacao,
toma naturalmente o lugar da coacédo e, consequentemente, a autoridade sucede a
moral do respeito mutuo. Dessa forma pode-se dizer que o respeito matuo conduz a

certa autonomia.
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Terra (2006) explica que, para Piaget, a propria moral implica em
inteligéncia, uma vez que as rela¢des entre moral e inteligéncia tém a mesma logica
atribuida as relacdes entre inteligéncia e linguagem. Assim, a inteligéncia é uma
condicdo necessaria, embora nao suficiente para o desenvolvimento da moral.

Portanto, pode-se dizer que cabe a escola, como promotora da Educacéo
Integral da crianga, favorecer o desenvolvimento de sua autonomia tanto moral
quanto intelectual, processo continuo e gradativo, que envolve uma tomada de

consciéncia sobre si mesmo e o mundo.

2.3.3 Fatores do desenvolvimento na visdo de Piaget

Para explicar o desenvolvimento das estruturas anteriormente citadas,
Piaget (1972, 1973, 1976, 1998) destaca quatro fatores como determinantes para o
processo de constru¢do do conhecimento que, no dizer de Moro “[...], cada um deles
condicdo necesséaria e nenhum deles por si s6 condicao suficiente (1990, p. 41).”
Sozinhos, nada explicam sobre o desenvolvimento do conjunto das estruturas. S&o
eles: maturacdo, manipulacdo (ou experiéncia fisica), transmissdo (ou interacdo
social) e equilibracédo (ou autorregulacao).

1. Maturacdo — é um fator biolégico, relacionado ao crescimento organico e a
maturacdo do sistema nervoso, contudo o desenvolvimento sO se efetivard a partir
da interacdo do sujeito com o objeto a conhecer, o que € varidvel de uma sociedade
para outra. Assim, ainda que a ordem de sucessao dos estadios seja constante, a
idade cronolégica pode variar grandemente. Piaget (1972) cita como exemplo as
idades encontradas em Genebra que ndo foram necessariamente as mesmas
encontradas nos Estados Unidos e que poderdo também n&o ser as mesmas no
Brasil em suas diferentes regides.

2. Manipulacdo (ou experiéncia fisica) — € o0 exercicio e a experiéncia
adquiridos na acéo do sujeito sobre o objeto. Mas alguns conceitos que aparecem
no inicio do estagio das operacdes concretas dificilmente poderiam ser formados a
partir da experiéncia, como exemplo disso Piaget (1972) menciona a conservagao
de substancia, no caso, a bolinha de massa de modelar que vira uma salsicha,

nenhum experimento ou experiéncia pode mostrar a criangca que existe uma mesma
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quantidade de substadncia. A crianca compreende que, quando h& uma
transformacao, algo deve ser conservado, pois revertendo a transformacéo pode-se
voltar ao ponto de partida e de novo ter a bola. Embora saiba que algo deve ser
conservado, ela ndo sabe o que €, ndo é o peso, nem o volume, € simplesmente a
forma légica, uma necessidade l6gica e isto que j& assinala um progresso no
conhecimento.

Uma segunda objecdo de Piaget, contra a suficiéncia da experiéncia como
um fator de explicacdo, € de que a nocdo de experiéncia é controversa. Pois ha
duas espécies de experiéncias muito importantes do ponto de vista pedagdgico,
porém sdo psicologicamente muito diferentes, consistem na experiéncia fisica e na
l6gico-matematica. Montoya (2009) explica que essas experiéncias sao duas formas
basicas de aprendizagem que também dependem da abstracdo realizada pelo
sujeito.

A experiéncia fisica incide no agir sobre os objetos e construir algum
conhecimento sobre eles por meio da abstracdo de suas caracteristicas, ou seja, a
fim de retirar deles as suas leis e propriedades. Por exemplo, pesar dois objetos
para saber qual € o mais pesado. Isso é experiéncia no sentido comum do termo.
Contudo, “[...] a aprendizagem fisica ndo se refere simplesmente ao registro de leis
ou regularidades constatadas nos objetos, mas a abstracdo de qualidades e
propriedades inerentes a esses objetos para a qual é necessario efetuar
relacionamentos operatérios (MONTOYA, 2009, p.187)".

No entanto, ha um segundo tipo de experiéncia, chamada por Piaget (1972)
de légico-matematica, em que o0 conhecimento € construido mediante as acdes
efetuadas sobre os objetos e ndo a partir deles. Um exemplo deste tipo de
experiéncia é contagem, que seja qual for o sentido, a disposicdo dos objetos a
contagem tera sempre o mesmo valor. Isto ndo € uma propriedade dos objetos, mas
da acéo realizada sobre eles. O matematico ndo necessita mais dos objetos, ele
pode combinar suas operac¢des simplesmente utilizando simbolos, tendo como ponto
de partida da deducdo matematica a experiéncia l6gico-matematica, o que nédo €
uma experiéncia no sentido empirico.

Piaget (1972) explica que esta agdo é o inicio da coordenagéo das acoes, e
essa coordenacdo, antes do estagio das operacdes, deve ser apoiada em materiais
concretos. O que mais tarde, essa ordenacgéo das acdes, leva as estruturas logico-

matematicas. Para Piaget, a logica ndo é um derivado da linguagem, sua fonte &
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muito mais profunda, est4 na coordenacdo geral das a¢des de juntar coisas, ordena-
las, etc. Essa € uma experiéncia das acdes do sujeito e ndo de objetos em si
mesmos. Ela é necessaria antes mesmo das operacgdes, pois quando as operacdes
sao atingidas, ela ja ndo é mais necessaria e a coordenacao das acfes pode ocorrer
por si mesma, sob a forma de deducao e construcéo de estruturas abstratas.

3. Transmissao (ou interagcdo social)— baseia-se nas interagdes sociais que
ocorrem por meio da linguagem e da educacao, com a mediacdo do professor ou de
um colega que sabe mais. Embora seja fundamental, € insuficiente, porque a crianca
pode receber informacbes por meio da linguagem, ou da educacgé&o por um adulto,
somente se encontrar-se num estado em que possa compreendé-la. Ou seja, para
receber a informacdo ela deve possuir uma estrutura que lhe propicie sua
assimilacdo. Por essa razdo, ndo se pode ensinar matematica mais elaborada para
uma crianca de pouca idade. Ela ndo tem a estrutura que lhe proporcione essa
compreensao. O exemplo citado por Piaget (1972) para este fator € o da inclusdo de
classes. Antes de aproximadamente 9 anos a crianca ndo consegue entender que a
expressdo “Algumas de minhas flores”, significava a inclusdo de algumas flores em
um buqué, para elas isso significava a mesma coisa que “Todas as flores”. Pois é s6
quando ela se apropria dessa estrutura logica, que a constréi € que tera a
compreensao correta de determinadas expressoes.

Os trés fatores anteriormente citados devem estar, de algum modo,
equilibrados entre si.

4. Equilibracdo (ou autorregulacdo) — fator que coordena os anteriores,
ocorre a partir de uma troca constante com o meio. E 0 meio que propicia ao sujeito
situacdes que acionam diferentes estados de equilibrio e desequilibrio cognitivo. A
esse processo ciclico denomina-se equilibracdo das acdes, que € tomado como um
fator regulador para o desenvolvimento da inteligéncia (PIAGET, 1976).

Piaget (1972) esclarece que, no ato de conhecer, o sujeito é ativo e, por
consequéncia, se deparard com uma perturbagdo externa, reagira com o fim de
compensar essa perturbacdo e tenderd ao equilibrio. O equilibrio, sendo uma
compensacao ativa, leva a reversibilidade. A reversibilidade operacional € um
modelo de um sistema equilibrado, onde a transformacdo em um sentido é
compensada pela transformacao em outro.

A equilibracdo € um processo ativo, de autorregulacao, fator fundamental no

desenvolvimento. O processo de equilibracdo torna-se uma sucesséo de niveis de
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equilibrio, ndo é possivel alcancar o segundo nivel a ndo ser que o equilibrio tenha
sido alcancado no anterior e assim por diante. Isto é, cada nivel é apontado como o
mais provavel, se o precedente foi alcancado.

Como exemplo, temos o0 desenvolvimento da ideia de conservacdo, na
transformacdo de uma bola de massinha de modelar para a forma de salsicha. Aqui
Piaget (1972) distingue quatro niveis.

Quando a bola é transformada em salsicha, inicialmente a crianca
provavelmente focalizara apenas uma dimensao ou a outra, 0 comprimento ou a
largura. Pois as duas dimensdes séo independentes neste estagio. A crianca podera
dizer: "E mais comprido, logo ha mais na salsicha". Alcancado este primeiro nivel, se
continuarmos a esticar a salsicha, em determinado momento ela podera considerar:
"Nao, agora esta muito fino, entdo tem menos”. A crianca pensa na largura, mas se
esquece do comprimento. Dessa forma, chega-se a um segundo nivel, uma vez que
a crianca se alertou para a largura se voltara, cedo ou tarde, para o comprimento.
Tem-se entdo um terceiro nivel, onde ela oscilara entre a largura e comprimento,
mas descobrird que eles sdo relacionados. Quando se estica a salsicha de
massinha, ela fica mais fina, ja ao encurta-la, ela ficara mais grossa, entdo a crianca
percebe que as duas dimensdes estdo relacionadas e comeca a pensar em termos
de transformacg&o e ndo apenas na configuracdo final. Ela percebe que quando fica
mais comprida a massa torna-se mais fina, ou seja, € a mesma coisa, ha uma
compensacao. Essa compensacao define o equilibrio no sentido definido por Piaget
(1972). Assim sendo temos operagdes e conservagao. “Em outras palavras, no
curso desses desenvolvimentos encontram-se sempre um processo de
autorregulacdo a que chamo de equilibracdo e que me parece o fator fundamental
na aquisicdo do conhecimento logico-matematico.” (PIAGET, 1972, p. 4).

Portanto, quando a crianca é colocada diante de uma nova situacao, entra
em um estado de desequilibrio, € quando ela busca novas formas de lidar com as
situacdes para adaptar-se e voltar a um novo estado de equilibrio. Pode-se dizer que
0 equilibrio nunca sera totalmente alcancado. Esse processo envolve dois
mecanismos intermediarios que sdo a assimilacdo e a acomodacao.

Podemos definir assimilacdo como a incorporacao de novas experiéncias da
realidade exterior a estrutura intelectual da crianga, e a acomodacdo como a
reorganizagao que ocorre na estrutura mental para que a crianga incorpore um novo

conhecimento. Stoltz (2008b) explica que isso ocorre lentamente, por aproximacao,
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ndo de uma hora para outra e determina a possibilidade de avanco do
conhecimento. A assimilacdo € sempre contrabalanceada pela acomodacado, quando
esses dois processos estao em equilibrio a criangca adapta-se a uma nova situacao.

Para Piaget, em qualquer estagio de desenvolvimento em que 0s ser
humano esteja, a aquisicdo de conhecimentos ocorrera por meio da relacdo entre o
sujeito e o objeto. Esta € uma relacdo dialética e acontece por processos de
assimilacdo, acomodacao e equilibracdo. O dinamismo da equilibracdo esta nas
sucessivas situacdes de equilibrio - desequilibrio - reequilibrio que levam ao dominio
do objeto do conhecimento (PADUA, 20009).

Piaget (1972) explica que classicamente a aprendizagem é baseada no
esquema estimulo-resposta. Para ele, esse esquema € inteiramente incapaz de
explicar a aprendizagem cognitiva, pois quando se pensa no esquema estimulo-
resposta, comumente se pensa que primeiro ha um estimulo e depois uma resposta
€ produzida por ele. O autor considera que um estimulo € um estimulo na medida
em que é significativo e, somente torna-se significativo na medida em que ha uma
estrutura que permite sua assimilacdo, que pode acolher este estimulo ao mesmo
tempo em que produz a resposta. Ou seja, o estimulo é realmente um estimulo
apenas quando é assimilado por uma estrutura, e é esta estrutura que produz a
resposta. Assim, se houver uma estrutura, o estimulo produzird uma resposta, mas
somente por intermédio dessa estrutura.

Para explicar esta proposicédo, Piaget (1972) traz um exemplo utilizando
experiéncias com a conservacao de peso, que é facil de estudar com criancas de 5
ou 6 anos, pesando, por exemplo, a bola de massa de modelar e a salsicha huma
balanca. Por outro lado com a transitividade de pesos (se A é igual a B e B é igual a
C, entdo A é igual a C), ou a transitividade de desigualdades (se A é menos do que
B e B € menos do que C, entdo A € menos do que C), ja ndo ocorre da mesma
forma.

Em experiéncia realizada com criancas sobre a conservacdo de peso,
consideraram-se- dois aspectos, o fisico e o l6gico-matematico. Na experiéncia de
aprendizagem, obteve-se uma aprendizagem de conservacdo, e ndao uma de
transitividade. Portanto, obteve-se sucesso na aprendizagem daquilo chamado
anteriormente de experiéncia fisica, mas nao se obteve aprendizagem na construcao
da estrutura logica. Isso ndo surpreendeu, uma vez que a estrutura légica ndo é o

resultado da experiéncia fisica, de reforco externo. A estrutura légica € alcancada
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apenas mediante equilibracéo interna, por autorregulacédo, e o reforco externo de
observar a balanca ndo foi suficiente para estabelecer a estrutura l6gica de
transitividade.

Piaget (1972) diz que a aprendizagem € possivel no caso das estruturas
l6gico-matematicas, mas com a condi¢cao de que a estrutura que se deseja ensinar
esteja apoiada por estruturas mais simples, mais elementares. Um exemplo citado
pelo autor é a conservacdo do niumero na correspondéncia termo a termo, quando
menino de aproximadamente 6 anos foi convidado a colocar contas em copos. Com
uma mao ele colocava uma conta em um copo e ao mesmo tempo colocava uma
conta em outro copo com a outra méao, repetidas vezes, percebendo que havia a
mesma quantidade de contas em cada copo. Ao esconder-se um dos copos, ele ndo
mais o via, mas continuava a colocar uma conta nesse copo e a0 mesmo tempo
uma conta no que estava vendo. Ao ser indagado se a igualdade havia sido
conservada, 0 menino deu a seguinte resposta: "Quando a gente sabe, sabe para
sempre”. Ou seja, este era um raciocinio que se repetia. A crianca adquiriu a
estrutura neste caso especifico. A sintese foi favorecida pelas proprias acfes da
crianca. Entretanto, essa influéncia ndo é imediata, mas se torna possivel mediante
situacbes intermediarias. Em outras palavras, pode-se encontrar alguma
aprendizagem dessa estrutura se basearmos a aprendizagem em estruturas mais
simples.

Portanto, a aprendizagem esta subordinada ao desenvolvimento e ndo o
contrario. Para se ter certeza de que a aprendizagem ocorreu, Piaget (1972, p.7)
aponta para trés questdes a serem respondidas:

1. "Isso é uma aprendizagem duradoura?” - Se uma estrutura desenvolve-se
espontaneamente, uma vez alcangado um estado de equilibrio, ela € duradoura e
continuara através de toda a vida da crianga.

2. "Quanto de generalizagédo é possivel?" - O que faz a aprendizagem ser
interessante € a possibilidade de levar a generalizacgéo.

3. "Em caso de cada experiéncia de aprendizagem, qual foi o nivel
operacional do sujeito antes da experiéncia e que estruturas mais complexas pode
esta aprendizagem alcancar?” - Devemos analisar em cada experiéncia de
aprendizagem, as operacfes espontaneas presentes no inicio e o nivel operacional

que foi alcancado apoés a experiéncia de aprendizagem.
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Piaget (1972) também conclui que a relacdo fundamental envolvida em todo
desenvolvimento e toda aprendizagem nao € a relagdo de associacdo. No esquema
estimulo-resposta, a relacdo entre a resposta e o estimulo é compreendida como
sendo uma associacdo. Ao contrario, ele diz que a relacdo fundamental € a de
assimilacdo, o que ndo é o mesmo que associagdo, mas a integracdo de qualquer
espécie de realidade em uma estrutura. Além de fundamental na aprendizagem, a
assimilacdo também é fundamental do ponto de vista das aplicacbes pedagogicas
ou didaticas.

Piaget coloca a crianga como o sujeito da aprendizagem, como ativo, uma
operacdo é uma atividade. Dessa forma, a aprendizagem sé é possivel quando ha
uma assimilacdo ativa. Essa atividade, do sujeito, € que |he parece ser omitida no
esquema estimulo-resposta.

Pelo estudo até aqui apresentado, percebe-se que o conhecimento sobre a
aprendizagem ¢é imprescindivel aos professores para que estes respeitem o
desenvolvimento da crianca e de suas estruturas cognitivas, procurando criar
estratégias e oferecer estimulos que favorecam a aprendizagem. Entende-se assim,

que a aprendizagem é uma construcao do aluno, com a colaboracdo do professor.

2.4 ESTUDOS SOBRE AS TEMATICAS EM QUESTAO: EDUCACAO INTEGRAL E
APRENDIZAGEM

Nesta secdo, serdo apresentados alguns estudos publicados no Brasil,
considerando as tematicas Educacao Integral e aprendizagem.

Para esse levantamento bibliografico, foram consultadas as bases de dados
Google Brasil, Google Académico, CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) e SCIELO (Scientific Electronic Library Online),
analisando como descritores: Educacéo Integral, aprendizagem e desenvolvimento,
epistemologia genética e Jean Piaget.

Vale destacar que a pesquisadora encontrou somente um trabalho produzido
em que as tematicas Educacao Integral e aprendizagem foram abordadas juntas,
porém com um foco diferente daquele proposto nesta pesquisa, € o artigo de Freitas

(2012), intitulado “A (re)significacdo das aprendizagens escolares atraves da escola
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de tempo integral contemporanea”, apresentado na IX ANPEDSUL 2012 (Seminario
de Pesquisa em Educacéo da Regido Sul).

Para melhor compreensdo dos resultados encontrados, eles foram
organizados em duas secfOes, uma sobre Educacdo Integral e outra sobre

aprendizagem e desenvolvimento.

2.4.1 Pesquisas relevantes sobre Educacéao Integral

A Educacéo Integral € tema de inUmeros estudos tanto no ambito municipal,
como estadual e nacional, principalmente apés a criacdo do Programa Mais
Educacdo. Sobre a experiéncia do municipio de Curitiba sdo apresentadas, nesta
secao, as pesquisas de Rocha (2012), Withers (2011), Germani (2006) e Arco-Verde
(2003). Em relacdo a estudos referentes a Educacao Integral em outros municipios
destacam-se os de Kirchner (2011) e Branco (2009). Entre as pesquisas que
discutem o Programa Mais Educacdo apresentam-se as de Moreira (2013) e de
Freitas (2012).

Moreira (2013) analisou em sua pesquisa as relacdes estabelecidas entre o
Programa Mais Educacéo e o curriculo formal escolar, os pressupostos tedricos do
Programa e as concepcfes sobre saberes escolares e comunitarios, Educacéo
Integral e curriculo no interior das escolas.

A partir de uma perspectiva sociolégica, a pesquisadora analisou a fungéo
social do curriculo escolar ao selecionar os conhecimentos e considera-los como
conhecimentos legitimos a serem transmitidos entre geracbes. Fez um resgate
histérico da Educagéo Integral no Brasil, de onde decorrem as influéncias do
Programa Mais Educacao, apresentou algumas das principais teorias curriculares e,
a partir delas, definiu o conceito de curriculo utilizado para a andlise dos documentos
e da implantacao do PME.

Para atender ao objetivo de descrever o processo de implementacdo do
Programa nas escolas, Moreira (2013) realizou entrevistas com monitores e demais
profissionais envolvidos. A partir dos dados obtidos, verificou que a falta de uma
politica clara por parte da Secretaria Municipal de Educacéo da cidade de Esteio

(RS), sobre uma politica municipal de Educacéo Integral e professores contratados
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pela via do trabalho voluntario foram prejudiciais na integracdo do Programa ao seu
curriculo, propiciando o que parecia ser a existéncia de duas escolas no mesmo
espaco.

O estudo de Freitas (2012) apontou como o projeto de Educacédo Integral
surgiu no século XXI e como professores e profissionais envolvidos compreenderam
as aprendizagens dos alunos na escola de tempo integral.

A autora apresentou como campo de estudo o Programa Mais Educacéao,
estratégia do Governo Federal para induzir a jornada ampliada e para qualificar a
aprendizagem dos estudantes das escolas publicas. Fez um breve apanhado sobre
as condi¢cBes que levaram a emergéncia da Educacao Integral no século XXI, com a
implantacdo do Programa Mais Educacdo nas escolas. Depois problematizou a
escola contemporanea considerando sua constituicdo historica, como desafio para
se pensar a educacéo e o aluno atual. Por fim, analisou narrativas de professores
gue atuaram no Programa, para apontar o modo como estes profissionais avaliaram
as aprendizagens dos alunos, a partir das praticas de Educacéo Integral e, como
suas respostas poderiam suscitar relevantes problemas de pesquisa para seu
estudo.

Para a Freitas (2012), as constatacdes da pesquisa realizada
potencializaram seus questionamentos acerca das praticas de aprendizagem
reproduzidas pelos profissionais envolvidos no PME: Quais aprendizagens e de que
forma elas vinham constituindo as subjetividades do sujeito aluno aprendente,
participante do Programa Mais Educacédo? Sao elas apenas comportamentais? O
aumento da nota nas avaliagcbes pode afirmar que os alunos estdo realmente
aprendendo? Como os alunos entendiam o processo de aprendizagem?

A pesquisa de Rocha (2012) estabeleceu um comparativo sobre o
rendimento escolar apresentado por estudantes matriculadas em tempo integral e
em tempo parcial, de um Centro de Educacéao Integral da RME de Curitiba (PR), nas
avaliacbes elaboradas pela Secretaria Municipal da Educacdo, no periodo
compreendido entre 2009 e 2010.

A pesquisa teve por objetivo analisar se havia diferenca entre o rendimento
escolar dos estudantes do periodo parcial em relagdo aos do tempo integral. Apos a
analise dos dados quantitativos e documentos que nortearam o trabalho pedagégico,
a autora concluiu que nao havia diferenca significativa no rendimento escolar

daqueles estudantes, na escola pesquisada. Constatou ainda a falta de um curriculo
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especifico para atendimento aos educandos do tempo integral, discordancias
tedricas entre o Projeto Pedagdgico da escola e as Diretrizes Curriculares
Municipais, bem como encaminhamentos metodoldgicos semelhantes tanto para as
criancas do tempo integral quanto do tempo parcial.

Kirchner (2011) teve como foco de pesquisa, um estudo de caso realizado
em uma escola de tempo integral de Itapiranga (SC) para verificar as possibilidades
de a escola de tempo integral ser uma alternativa para a melhoria da qualidade da
educacao publica.

Por meio de entrevistas realizadas, Kirchner (2011) pode dialogar com
autores e revelar limites e possibilidades da escola em tempo integral. A autora
considerou que a integracao entre escola com a comunidade foi determinante na
implantacdo e consolidacdo do projeto. Percebeu que a escola em tempo integral
cria condigbes para uma maior convivéncia entre as pessoas e oportuniza atitudes
mais humanas. Embora com inumeros desafios, ela viu no projeto de escola em
tempo integral uma alternativa efetiva para o complexo compromisso com o
processo de formacéo de pessoas.

Em seu estudo, Withers (2011) trouxe as representacdes dos pedagogos
das escolas municipais de tempo integral de Curitiba (PR) sobre seu trabalho.

Inicialmente, a autora destacou a trajetéria educacional brasileira na
formacdo de professores e o momento de insercdo da figura do pedagogo na
instituicdo escolar como coordenador do trabalho pedagogico, fato que também
ocorreu com as escolas de tempo integral de Curitiba. O pressuposto da pesquisa foi
de que as politicas educacionais de formacédo de professores, ocorridas no Brasil e
as experiéncias significativas da complexidade do trabalho desenvolvido a partir
dessas politicas tinham influéncia nas representacdes dos pedagogos.

Por meio das entrevistas realizadas, Withers (2011) buscou compreender
como se davam essas representacdes na pratica do pedagogo sobre seu trabalho.
Para sua analise das entrevistas foram estabelecidas as seguintes categorias: as
representacdes da formacao inicial no curso de Pedagogia, as representacdes da
formacao continuada e as representacdes do cotidiano do trabalho do pedagogo.

Segundo os pedagogos participantes da pesquisa, a teoria e a pratica séo
unidades desvinculadas, seu cotidiano de trabalho é atribulado e eles ndo tém bem

delimitada sua funcdo. Conclui-se como necesséria a superagdo da dicotomia entre
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teoria e pratica e uma configuracdo da atuacdo do pedagogo nas escolas municipais
de tempo integral.

Branco (2009) relata a pesquisa-acao realizada por pesquisadoras da
Universidade Federal do Parana com profissionais da educacéo da rede publica de
ensino municipal de Porecatu (PR). Este trabalho teve como ponto prioritario a
formagdo continuada dos professores, seu embasamento tedrico foram o0s
conteudos de Didatica, Psicologia da Educacéo e Lingua Portuguesa: Alfabetizacéo
e Letramento. O principal objetivo da formacao era orientar no planejamento e no
desenvolvimento do ensino nas escolas de Educagéo Integral em tempo integral
daquele municipio, o que foi executado nos anos de 2005 a 2007.

Com os resultados da pesquisa, Branco (2009) pode perceber as
possibilidades, dificuldades e superacfes por parte dos docentes das séries iniciais
do Ensino Fundamental para aprenderem os conteddos focados. O trabalho
apresentou ainda um conjunto de materiais de ensino e aprendizagem, de
estratégias didaticas e de metodologias desenvolvidas com os participantes durante
o processo de formacao continuada e testou materiais previamente elaborados pelas
pesquisadoras na Universidade Federal do Parana. Materiais que poderiam servir
como subsidio para a formacdo continuada de outros professores,
instrumentalizando-os para a implementacdo da Educacdo Integral em Tempo
Integral.

O estudo de Germani (2006) consta de investigacdo historico-documental
sobre os programas de ampliagdo do tempo escolar em Curitiba (PR) e da analise
de depoimentos de professores de Centros de Educacao Integral que vivenciaram
sua implantacdo, objetivando verificar se houve ajustamentos a realidade escolar e
uma politica de preparagéo dos professores para efetivacdo da proposta.

Inicialmente, o estudo de Germani (2006) apresentou uma visdo geral de
experiéncias nacionais sobre o tema e na analise documental trouxe um panorama
sobre a ampliacdo do tempo escolar na RME de Curitiba, com um resgate das
politicas e planos educacionais em diferentes gestfes. Por meio do depoimento de
professoras que vivenciaram a implantacdo do horario integral em suas escolas,
procurou verificar as modificagcbes sofridas pelas propostas no processo de
implantacdo, a organizacao fisica e pedagogica das escolas e a preparagdo dos
professores para atuarem na escola de tempo integral em cada gestdo do governo

municipal.
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A partir da analise dos programas de cada gestdo desde 1985, dos prefeitos:
Roberto Requiéo, Jaime Lerner e Rafael Greca, a autora trouxe como consideracdes
gue todas as propostas sofreram modificacdes ao tomarem contato com a realidade
escolar; que cada escola procurou organizar e receber a proposta da melhor
maneira; adaptacfes e modificagbes fizeram-se necessarias devido a distancia do
projeto com a realidade e mesmo o0s programas tendo sido acompanhados de uma
preparacao dos professores, que nao foi totalmente eficaz.

Arco-Verde (2003) teve como foco de pesquisa a analise da cultura escolar,
sendo o eixo principal a investigacdo sobre o tempo escolar como elemento
essencial para a pratica educacional e a andlise da organizacdo dos modelos de
extensdo de jornada escolar em escolas integrais de Curitiba (PR).

O trabalho abordou diferentes concepcbes de tempo, trazendo as
interpretac6es mitoldgicas e os esclarecimentos da ciéncia que fizeram do tempo um
elemento imprescindivel na vida social e cultural da humanidade e na proposta de
preparacao do cidadéo.

A autora resgatou, em sua pesquisa, a historia dos tempos escolares no
Parana, a implementacédo de politicas publicas em relacdo a jornada escolar e, mais
especificamente, os programas das décadas de 1980 e 1990, que possibilitaram a
analise de uma forma de organizacdo educacional, aquela imposta pelas politicas,
mas também a nascida e construida na dindmica interna da escola. Para tanto,
foram realizadas entrevistas, observacdes e analises por meio da coleta de dados
em documentos que traziam informagbes sobre como a organizagdo temporal
interferiu na vida de toda a comunidade escolar.

A pesquisa de Arco-Verde (2003) mostrou como mudancgas lentas e graduais
nas escolas de tempo integral criaram uma nova cultura escolar com continuidades
e inovagOes, discordancias entre o que foi prescrito e a realidade, entre os tempos
estabelecidos ou propostos e 0s vividos.

A partir da analise dos resultados das pesquisas aqui apresentadas, alguns
pontos relevantes puderam ser levantados ao que diz respeito a escola para uma
Educacao Integral e em tempo integral, sdo eles: a necessidade da criagcdo de
politicas publicas no ambito dos governos; o entendimento de quais aprendizagens
sdo importantes para seus sujeitos; a compreensdo do que é um curriculo para a
Educacdo Integral; que metodologias e estratégias didaticas podem ser

empregadas; a superacao da dicotomia entre teoria e pratica, e uma configuracao da
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atuacao do pedagogo e do professor nessa escola; a integragédo entre profissionais,
conteldos e encaminhamentos na propria escola; que 0s programas propostos
guando em contato com a realidade passam necessariamente por modificacfes e
adequacdes e isso tem que ser considerado e respeitado por aqueles que 0s
elaboram.

A pesquisadora acrescenta que a compreensao por partes dos profissionais
da escola integral sobre desenvolvimento a aprendizagem é um fator preponderante
para que muitas das consideracdes aqui elencadas possam ser fundamentadas e

compreendidas e propiciem uma aprendizagem efetiva aos seus estudantes.

2.4.2 Pesquisas relevantes sobre aprendizagem

A aprendizagem, na perspectiva de Jean Piaget, vem sendo amplamente
estudada ja ha alguns anos, por esse motivo inimeros sdo os trabalhos sobre a
tematica, sendo dificil selecionar os mais relevantes. Entre tantos destacamos:
Niemann e Brandoli (2012), Padua (2009), Picetti (2008), Souza Filho (2008), Terra
(2006) e Becker (1993).

O trabalho de Niemann e Brandoli (2012) teve como objetivo descortinar, a
partir dos estudos de Piaget, a teoria construtivista que, por muito tempo, foi mal
interpretada e indevidamente levada para a pratica educacional como um método de
ensino.

As autoras esclarecem que, embora a teoria epistemoldgica genética nao
tenha sido desenvolvida com a intencdo de fundamentar teoricamente 0S processos
de ensino e aprendizagem na educacao formal, ndo se pode negar que a
Pedagogia, como um saber de fronteira, incorpore as ideias de Piaget sobre como o
sujeito aprende, ou seja, que mediante a interacdo com 0 meio 0 sujeito constroi 0
conhecimento.

Dessa forma, a partir de uma breve retomada historica e da relagdo com
outros autores, entre eles Emilia Ferreiro e Guy Brousseau, Niemann e Brandoli
(2012) buscaram responder a questdo: Quais as contribuicbes da teoria
construtivista para o ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa e da

Matematica?
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Concluiram seu estudo com a constatacao da necessidade de uma mudanca
conceitual, até mesmo no que de fato seria uma escola construtivista e qual a
orientacdo desta postura (se filoséfica, metodologica, etc.). A concepcéo
construtivista ndo é identificavel em momentos especificos da aula, mas no
embasamento tedrico, na organizacdo da escola, nos propositos educativos e no
papel assumido pelo professor nas praticas pedagogicas. I1sso acaba por envolver
outras dimensdes relacionadas a natureza do curriculo, as politicas educacionais e
as possibilidades de formacgéao continuada.

Desta forma, para as autoras, ndo apenas as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemética, mas a educacdo como um todo, deveria ser um processo
de construcdo do conhecimento, por meio da reflexdo, pautada em um novo modo
de conceber o mundo, a vida e as relacfes sociais e, para que isso se efetive, os
educadores necessitam, basicamente, de um bom aporte tedrico.

Em seu estudo, Padua (2009) trouxe que a Epistemologia Genética proposta
por Piaget é essencialmente baseada na inteligéncia e na construcdo do
conhecimento e visa responder ndo s6 como 0s homens, sozinhos ou em grupo,
constroem conhecimentos, mas também por quais processos e etapas eles o fazem.

O objetivo do trabalho foi apresentar, ainda que de forma sucinta, 0s
conceitos que permeiam a Epistemologia Genética e, como a Teoria da Equilibracédo
Ihe é subjacente, o autor considerou necessario apresenta-la para dar um panorama
mais abrangente sobre o tema. O trabalho objetivou mostrar, em linhas gerais, a
Epistemologia Genética de Jean Piaget aos leitores ainda ndo familiarizados com
essa teoria.

A pesquisa de Picetti (2008), que utilizou uma metodologia qualitativa e
participante, objetivou analisar o processo de tomada de consciéncia por parte de
professores, durante o processo de formacgdo continuada, e as mudancas dele
ocasionadas em sua pratica pedagogica.

A coleta dos dados ocorreu em um grupo de estudos com professores de
uma escola estadual do Rio Grande do Sul, especificamente formado para este fim.
O estudo organizou-se a partir de dimensdes de analise relacionadas ao processo
de abstragédo e a tomada de consciéncia, tendo como fonte teorica principal os
estudos de Piaget sobre tomada de consciéncia e abstracéo reflexionante.

Como resultados, a pesquisa apontou para a tomada de consciéncia que

ocorreu na formacéo continuada dos professores, a partir da inter-relacao de alguns
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aspectos: o planejamento dos estudos com base nas necessidades, dificuldades e
experiéncias dos professores participantes; a importancia do estudo tedrico no
processo de formacdo continuada; o trabalho coletivo como desencadeador do
processo de tomada de consciéncia. Picetti (2008) concluiu que a transformacao do
fazer pedagogico decorre da tomada de consciéncia, isso de forma processual e
lentamente.

O estudo de Souza Filho (2008) teve por objetivo discutir as relagdes entre a
aprendizagem e o desenvolvimento por meio da comparacao entre as perspectivas
de Jean Piaget e Lev Vygotsky e analisando a possivel compatibilidade entre suas
posicdes tedricas.

O autor procurou demonstrar os diferentes enfoques dados por esses
tedricos sobre a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, apresentando
separadamente seus pontos de vista sobre essa questdo. Para ele Piaget centra-se
no desenvolvimento maturacional, enquanto que o foco de Vygotsky estd na
relevancia da aprendizagem. As particularidades teoricas desses dois estudiosos,
muitas vezes levam a equivocada conclusdo de um conflito insollvel entre suas
posicoes.

Sem defender uma complementaridade entre as teorias, Souza Filho (2008)
argumenta a favor de uma visdo nao excludente ou estritamente dicotdmica entre
elas, especialmente no que se refere as situacdes escolares, e justifica uma visdo de
relacdo de compatibilidade entre as teorias, mesmo porque nenhuma implicaria a
adocao ou rejeicdo da outra.

Sobre essa pesquisa a autora discorda de Souza Filho quando ele diz que
Piaget centra-se no desenvolvimento maturacional, pois o autor enfatiza quatro
principais fatores do desenvolvimento, sendo que a maturacdo € apenas um deles,
mas ndo 0 mais importante.

Terra (2006) em seu trabalho explicou que o estudo do desenvolvimento do

humano de Jean Piaget ganhou destaque

[...] por seu carater inovador quando introduz uma ‘terceira viséo'
representada pela linha interacionista que constitui uma tentativa de integrar
as posicOes dicotdbmicas de duas tendéncias teo6ricas que permeiam a
Psicologia em geral - o materialismo mecanicista e o idealismo — ambas
marcadas pelo antagonismo inconciliavel de seus postulados que separam
de forma estanque o fisico e o psiquico. (Terra 2006, p.1).
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Para a ,autora o modelo piagetiano prima pelo rigor cientifico de sua ampla e
consistente producdo, ao longo de 70 anos. Ele trouxe importantes contribui¢cdes
praticas, principalmente para a educacao, mesmo sem que a intencdo de Piaget de
formular uma teoria especifica de aprendizagem.

Em seu estudo, Terra (2006) teceu consideragdes sobre o eixo principal em
torno do qual giram as concepc¢des do método psicogenético de Piaget, o qual tem
como objetivo a compreensdo de como 0 sujeito se constitui enquanto sujeito
cognitivo, produtor de conhecimentos.

O livro “A epistemologia do Professor: o cotidiano da escola”, de Fernando
Becker (1993), € o resultado de uma pesquisa exploratoria realizada pelo autor, em
gue ele busca a critica da epistemologia do professor, considerada por ele quase
totalmente inconsciente e que pode manifestar-se predominantemente apriorista em
alguns casos, predominantemente empirista em outros, ou, ainda, como uma
mistura mais ou menos equilibrada das duas.

A andlise foi obtida por meio de entrevista com 39 professores de diferentes
niveis de ensino e disciplinas, de instituicbes publicas e privadas, de ambos os
sexos, com idades entre 19 a 53 anos e tempo de magistério entre trés meses a 34
anos. A pesquisa também contou com a observacao em sala de aula de alguns dos
entrevistados, de professores néo entrevistados, de reunido, de Conselho de Classe,
de dissertacdes de mestrado orientadas pelo autor cujos resultados e analises séo
confirmados e até fundamentados pelas analises da pesquisa.

A primeira grande constatacdo foi a de que epistemologia subjacente ao
trabalho docente era a empirista e em alguns momentos durante as entrevistas ele
viu-se obrigado a buscar uma fundamentagdo apriorista. O professor s6 ensaia,
raramente, uma postura construtivista ao se defrontar com sua pratica pedagdgica.

Para Becker (1993), uma postura docente democratica é incompativel com a
permanéncia de posturas epistemoldgicas empiristas ou aprioristas. Contudo, a
simples superagdo destas posturas nao gera, por Si mesma, uma postura
democrética. Mas esta superacao € necessaria como uma condi¢cdo para adocao de
uma postura democratica, na sala de aula e no sistema educacional.

Os trabalhos aqui apresentados remetem a algumas questdes de
fundamental importancia para a dindmica escolar, como a necessidade de se ter
uma clara concepcao de aprendizagem e desenvolvimento que nao se revela

somente no ambito da escola, mas envolve diferentes dimensdes, das politicas
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educacionais, do curriculo e da formacao continuada, sendo que a transformacao do
fazer pedagdgico é dependente de uma tomada de consciéncia por parte do
profissional da educacédo, o que ocorre de forma lenta e processual. Os trabalhos
também se remetem aos conceitos que permeiam a Epistemologia Genética. Por
fim, a valiosa contribuicdo de Becker com a analise da “Epistemologia do professor”,
gue tem urgéncia em superar posturas tradicionais para entdo ser considerada
democrética.

A pesquisadora ndo encontrou um numero significativo de estudos que
relacionassem Educacdo Integral e aprendizagem. Portanto, conclui-se que a
casuistica sobre os estudos relacionados a essa tematica ainda ndo encontra
relevancia no cenario nacional, necessitando, assim, de mais estudos e publicacdes
gue possam contribuir para aprofundar conhecimentos sobre essa discussdo tao
necessaria para o meio educacional e ao mesmo tempo com tdo poucos estudos

académicos.

2.5 A CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA

Nesta secdo sera apresentada a concepcdo de desenvolvimento e
aprendizagem proposta em documentos norteadores da Secretaria Municipal da
Educacao de Curitiba, para acao de seus professores. Os documentos consultados
foram a Proposta Pedagogica dos Centros de Educacao Integral (CURITIBA, 1996)
e as Diretrizes Curriculares para a Educagdo Municipal de Curitiba, vol. 3
(CURITIBA, 2006).

Em uma Rede de Ensino, a concepg¢éo de desenvolvimento e aprendizagem
para a escola de tempo integral, ndo pode ser diferente da concepcao para aquela
que oferta a educacdao em tempo parcial. Como foi explicado na Proposta
Pedagogica dos Centros de Educacao Integral: “(...) Proposta Pedagdgica que
procura estabelecer um referencial teérico comum aos dois tipos de escola
(CURITIBA, 1996, p.2)”. Sendo que a diferenca entre uma escola e outra € que a
primeira tem mais tempo pode ampliar as oportunidades de aquisicdo do
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conhecimento sistematizado, além de ofertar outras Praticas Educativas que irdo
contribuir para a formacao integral do estudante.

A Proposta Pedagogica dos Centros de Educacado Integral trouxe como
teoria de aprendizagem que a subsidiou a interacionista socio-historica, que teve
como principal representante Lev Semynovich Vygotsky (1896-1034).

Para Vygotsky, desenvolvimento e aprendizagem S80 processos
dependentes, sendo que a aquisicdo da linguagem representa um salto evolutivo
qualitativo tanto para o individuo quanto para a espécie. Para tanto, a linguagem
assume uma funcdo central no processo cognitivo, uma vez que da forma ao
pensamento. Na vida em sociedade, sera por meio da fala que a crianca ir4
enriguecer seu pensamento, conhecer a realidade de forma ativa e reelabora-la,
avancando e transferindo a aprendizagem, agora interiorizada, para novas
situacdes: “Por meio da linguagem, a crianca adquire a capacidade de ser tanto
sujeito como objeto de seu proprio conhecimento (CURITIBA, 1996, p.6).”

A linguagem tem um carater interpsiquico no inicio da vida do ser humano,
guando é compartilhada pela mae e pelo filho, por exemplo. Mas pouco a pouco
esse carater transforma-se em intrapsiquico, pois essa acdo passa a ser dividida
entre mao e filho, se interioriza, constituindo-se em uma acao intelectual, que
passard a regular e direcionar a conduta do sujeito. Quando a linguagem é
internalizada, ela passa a atuar como um instrumento de organizacdo do
conhecimento.

Na fase inicial de seu desenvolvimento, sdo 0s signos externos que orientam
o0 comportamento da crianca, signos sdo conceituados como ferramentas psiquicas
gue auxiliam na organizagédo da atividade interna, sendo a mediacdo fundamental
para que as operagbes se modifiguem e propiciem a construgdo das funcdes
superiores, constituindo este em um processo interno.

Na Proposta Pedagogica dos Centros de Educacao Integral (CURITIBA,
1996) consta que, de acordo com a perspectiva interacionista sécio-histérica, o
professor € a ponte entre o aluno e o saber, pois atua na zona de desenvolvimento
proximal® (que) que tem papel fundamental no processo interno evolutivo do suijeito.

Por meio da mediacdo professor-aluno sdo favorecidos o0s processos da

8 Zona de desenvolvimento proximal (ZDP) - Compreende o espaco entre o nivel de desenvolvimento
real, do que a crianga é capaz de resolver sozinha e o nivel de desenvolvimento potencial, daquilo
que a criancga resolve com auxilio de um sujeito mais experiente.
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aprendizagem como a atencdo, a memorizagdo, a observacdo e a imitagéo,
designadas fun¢des psicoldgicas superiores.

Com a mediacdo do professor, a crianca vai percebendo o pensamento
como representacdo. Fazendo uso de materiais concretos, o professor podera
trabalhar com a crianga dos anos iniciais nogdes como a de quantidade, por
exemplo, pois a partir do momento que a ideia do objeto fisico é interiorizada, passa
a ser a primeira elaboracdo do pensamento, isto €, o concreto pensado, até que o
pequeno estudante consiga entender a abstracdo, que € o proprio conceito.

Toda aprendizagem ocorre pela interagdo do sujeito com o outro. Quando a
crianga nasce, ela tem uma inteligéncia sensorial, mas a escola, ao trabalhar a
relacdo entre o cédigo e o significado, vai atuar em sua inteligéncia simbdlica. Dessa
forma, para promover a constru¢cdo de um determinado conhecimento, a escola deve
promover interacbes onde os alunos terdo participacdo ativa, uma vez que numa
perspectiva interacionista socio-histérica, o conhecimento assume o carater de
apropriacdo subjetivada do objeto do conhecimento. Portanto, de acordo com

Proposta Pedagdgica dos Centros de Educacao Integral:

Cabe ao professor planejar situacdes educativas que promovam
aprendizagem efetiva. O professor é parte integrante a ativa da interagéo,
coordenado e orientando os alunos, ajudando-0s a superar entraves que
surgem ao longo do processo de apropriagdo do saber. O compromisso do
professor em exercer efetivamente o papel de mediador entre alunos e
conhecimento é absolutamente importante e necessario. (CURITIBA, 1996,

p. 8).

Dessa forma, € pela interacéo entre o estudante o professor e seus colegas,
gue ocorre a apropriacdo do conhecimento e cabe a escola abrir espaco para que o
saber seja socializado, superando a dicotomia entre o social e o individual.

As Diretrizes Curriculares para a Educacdo Municipal de Curitiba, vol. 3
(CURITIBA, 2006), fazem alusao a influéncia dos tempos biolégicos e culturais nos
processos de aprendizagem e a necessidade da escola buscar rever suas praticas e
atividades, que s&o reguladas por horarios e calendarios, considerando as
experiéncias, trajetérias e vivéncias dos estudantes na articulacdo dos seus tempos
com os tempos de vida.

Esses tempos propiciam aos estudantes desenvolvimento e aprendizagens,
gue sao processos distintos, mas fortemente relacionados. O desenvolvimento é o

marcado pelas mudangcas comportamentais do sujeito: as afetivas, sociais,
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cognitivas e psicomotoras, que ocorrem ao longo da vida e sao dependentes de
fatores como a hereditariedade, da maturagdo organica e do ambiente fisico e
sociocultural. A aprendizagem também esta ligada as mudancas de comportamento
do sujeito, mas ocorre em prazo relativamente curto, de acordo com a intervencéo
de algo ou de alguém, também considerando os fatores relacionados ao
desenvolvimento.

A aprendizagem de algo esta relacionada a construcdo de conceitos e
competéncias ao longo do desenvolvimento, sendo que de forma ciclica a
aprendizagem impulsiona o desenvolvimento, e este a impulsiona novamente.
Considerando os mecanismos de constru¢cdo do conhecimento, de conceitualizagao
do mundo e as dinamicas do desenvolvimento cognitivo humano, que ocorrem nas
interacbes sociais, entende-se a aprendizagem como um fendmeno inerente ao
desenvolvimento do homem (CURITIBA, 2006).

Assim,, a aprendizagem € percebida como um processo de construcédo
interna, provocada por conflitos cognitivos que favorecem as reorganizacfes
cognitivas, que sdo dependentes dos niveis de desenvolvimento do estudante,
mediante a tomada de consciéncia de suas ac¢bes. E imprescindivel que a escola
organize o tempo escolar de modo a favorecer ao estudante o estabelecimento de
relacdes essenciais para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores,
tais como atencédo, percepcdo, memodria, pensamento, imaginacao e capacidade de
aprendizagem.

Assim sendo, o professor é responsavel por desenvolver préticas
educacionais dinamicas e contextualizadas, que possibilitem ao estudante uma nova
compreensao de sua realidade, favorecendo o desenvolvimento de estratégias
cognitivas e metacognitivas. A metacognicdo € um processo longo que exige
praticas pedagodgicas que levem o estudante a refletir sobre suas acdes e formas de
encontrar solugbes para os problemas com o0s quais se depara; as estratégias
metacognitivas possibilitam a potencializagéo da aprendizagem (CURITIBA, 2006).

As Diretrizes Curriculares para a Educac¢ao Municipal de Curitiba destacam

que:

E preciso considerar os estudantes em suas especificidades e
potencialidades, desenvolvendo a¢Bes e espacos que os tenham como
centro da organizacdo do processo pedagdgico, no qual suas vivéncias,
experiéncias, saberes e valores sejam contemplados. Isso implica em
reorganizacdo da escola levando em conta os tempos da vida, das
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aprendizagens, dos fazeres e das constru¢6es dos estudantes. (CURITIBA,
2006, p.7).

A concepc¢do aqui registrada, como a proposta pela SME em 1996, trouxe
como teoria de aprendizagem o interacionismo socio-historico, contudo aquela que
permeou as Diretrizes Curriculares Municipais de 2006 era construtivista Piagetiana,
embora ndo se apresentasse de forma tao explicita como ocorreu com a proposta de
1996. O fato das Diretrizes Curriculares trazerem uma concepcdo Piagetiana,
justifica-se pelo fato da Diretora do Departamento de Ensino Fundamental na época,
Nara Luz Salamunes, responsavel pela coordenacéo da escrita do documento, ser
Piagetiana, inclusive estava fazendo seu doutorado na UFRGS (Universidade
Federal do Rio Grande do Sul) e teve como orientador Fernando Becker, conhecido
e respeitado por seus estudos sobre Piaget.

Embora consideradas como divergentes, as concepcdes de Lev Vygotsky e
Jean Piaget, sao interacionistas e concebem a crianga como um ser ativo, sendo
que para o0 construtivismo a aprendizagem € dependente do desenvolvimento,
enquanto que para 0 interacionismo socio-histérico, a aprendizagem gera o
desenvolvimento, sdo processos que se influenciam reciprocamente.

Se para Vygotsky a aprendizagem gera o desenvolvimento, entdo o papel do
professor nesse contexto é intervir na Zona de Desenvolvimento Proximal, com o
objetivo de provocar avancos no desenvolvimento da crianca, propondo situacdes
problema que necessitem dos conhecimentos da ciéncia para sua resolucéo e que
estejam além da capacidade da criancga resolver sozinha, propiciando a atuacdo na
ZDP, tanto com auxilio do professor quanto de colegas mais experientes e do
trabalho em grupo.

Para a teoria construtivista piagetiana, tanto o desenvolvimento intelectual
guanto o moral estdo relacionados a interacdo ativa do sujeito com meio fisico e
social, o que permite adaptacdes (decorrentes de assimilacbes e acomodacdes) que
resultam no avanco do desenvolvimento das estruturas internas da inteligéncia e do
conhecimento.

O sujeito constréi a si mesmo enquanto vai construindo a realidade por meio
da interagdo. Essa perspectiva interacionista de Piaget tem sua expressdo na
dialética entre sujeito e objeto (STOLTZ, 2008b). O professor contribui para esse
processo oferecendo diferentes e variados objetos de conhecimento e incentivando

a interacao do estudante com esses objetos no sentido de sua constru¢cdo. Compete
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ao professor mediar a acdo dos estudantes, no sentido de fazé-los pensar sobre ela
e sobre o caminho percorrido para chegar ou n&o ao éxito.

Stoltz (2011) explica que, para Piaget, as constru¢des do sujeito seguem um
caminho que parte do individual para o social, enquanto que em Vygotsky, seguem o
caminho do social para o individual, ou seja, 0s processos interpsiquicos (regulados
pelos outros) s&o determinantes para o0 desenvolvimento dos processos
intrapsiquicos (internos do sujeito).

A autora esclarece ainda que, as indagacfes que norteiam os estudos
desses dois pesquisadores séo diferentes. A preocupacdo de Vygotsky era saber
sobre a influéncia da cultura e da sociedade na constru¢do do sujeito, enquanto que
Piaget preocupava-se em saber como se da a evolucdo da construcdo do
conhecimento no sujeito.

Sobre o percurso desses dois tedricos, cabe lembrar que Piaget teve uma
vida mais longa do que a de Vygotsky, viveu aproximadamente cinquenta anos mais,
podendo construir uma teoria mais completa.

Dessa forma, a pesquisadora considera que mesmo havendo muitas
diferencas entre as teorias de Piaget e Vygotsky, ambas trazem significativas
contribui¢cdes para o entendimento do desenvolvimento e da aprendizagem. Embora
com formas diferentes de concebé-los, sdo extremamente importantes para a
educacdo e em alguns pontos até complementares. E, uma vez que as duas
concepcles trazem respaldo para documentos oficiais da SME, é possivel que o
trabalho desenvolvido nas escolas com oferta de educacdo em tempo integral tenha

subsidios em uma concepc¢ao construtivista Piagetiana.

2.6 REFLEXOES SOBRE UM ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO PARA A
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

Em 2014, Curitiba possuia 85 escolas com oferta de educacdo em tempo
integral, organizadas com diferentes espacos conforme explicado anteriormente.
Sempre houve grande investimento por parte da Secretaria Municipal de Educacao
na qualificacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido, tanto no turno regular de aulas
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quanto nas atividades especificas do tempo ampliado, as orientacées encontram-se
detalhadas no Caderno Pedagdgico de Educacao Integral (CURITIBA, 2012).

Portanto, nossa preocupacdo nesta pesquisa € se 0s profissionais que
atuam nas escolas com oferta de educacdo em tempo integral da RME de Curitiba,
tém claro o porqué da necessidade desses encaminhamentos metodolégicos
diferenciados, se percebem que esta necessidade esta relacionada a uma
concepcao de aprendizagem e desenvolvimento decorrente dos conhecimentos
acumulados sobre como as pessoas aprendem.

Branco (2009, p.45) chama atencdo para a seguinte quest&o: “(...) 0 acesso
a escola nao foi acompanhado pelo direito de aprender dos alunos. Em parte, isso
pode ter ocorrido porque durante a maior parte do século XX o enfoque principal da
educacdo foi para o processo de ensinar.” Hoje a escola estd a servico da
aprendizagem, para tanto é preciso ter claro como esta aprendizagem ocorre, 0 que
leva por consequéncia, a uma educacgéao participativa e focada no estudante.

Piaget (1998), em sua obra “Para onde vai a educag¢ao?”, alerta que, quanto
melhores sdo os métodos de ensino, mais sera exigido do professor, mais penoso
sera 0 seu trabalho. De nada adianta uma boa proposta educacional se o0s
professores ndo estdo preparados para coloca-la em prética.

Quando se faz a opcao por um ensino cuja funcao vai além da introducdo
dos saberes culturalmente construidos e organizados, abrangendo ndo s6 a
formacdo de algumas capacidades cognitivas, mas que busca alcancar o
desenvolvimento da pessoa em todas as suas capacidades, isso implicara
estratégias de ensino, organiza¢do da sala de aula, repensar o papel do professor e
também em uma organizacdo dos conteddos, que possuam caracteristicas que
favorecam esse desenvolvimento global (Zabala, 1998).

Becker (1994) explica que, de acordo com a concepg¢ao de conhecimento
gue o professor traz consigo, ele tendera a seguir um determinado caminho didatico-
pedagdgico. Ele podera ensinar a teoria e esperar a aplicagcdo a pratica por parte do
estudante, sem buscar relacionar a teoria a praticas anteriores e como se a pratica
nao fosse influenciada pela teoria que a precedeu. Determinard a memorizacédo da
teoria, por meio da repeticdo, até sua memorizacao, pois acreditara que o estudante
nada mais é do que uma folha em branco, em termos de conhecimento. A

memorizacdo empobrece a teoria e impede que algo novo se constitua.
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Mas Becker (1994, p. 91) afirma que, ao conceber o conhecimento do ponto
de vista construtivista, o professor “[...] procurara conhecer o estudante como uma
sintese individual da interacdo desse sujeito com 0 seu meio cultural (politico,
econdmico etc.).” Ele ndo sera visto como uma folha em branco, mas como alguém
que possui uma rica bagagem hereditéria, produto da evolucdo e que interage com a
cultura de uma civilizagéo milenar.

Becker explica que para Piaget o aluno € um sujeito cultural ativo e sua acéo

tem dupla dimenséo: assimiladora e acomodadora.

Pela dimensao assimiladora ele produz transformacdes no mundo objetivo,
enquanto pela dimensdo acomodadora produz transformacdes em si
mesmo, no mundo subjetivo. Assimilagdo e acomodacdo constituem as
duas faces, complementares entre si, de todas as suas acdes. Por isso, 0
professor ndo aceita que seu aluno fique passivo ouvindo sua fala ou
repetindo ligbes que consistem em dar respostas mecéanicas para
problemas que nao assimilou (transformou para si). (BECKER, 1994, p.91).

Assim o professor precisa, primeiramente, refletir sobre a pratica pedagogica
da qual é sujeito, para entdo apropriar-se da teoria capaz de desmontar a pratica
conservadora e apontar para as construgoes futuras.

Portanto, uma simples mudanca de concepc¢ao epistemoldgica ndo garantira
uma modificacdo na pratica escolar, mas sem ela e a superacdo de concepcdes
anteriores ndo havera mudanca na teoria e na pratica de sala de aula.

Conscientemente ou nédo, o trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de

aula, reflete o referencial tedrico que o professor traz, que fundamentam sua pratica:

Acredito que o professor ensina coerente com seu conceito de
aprendizagem; mesmo que esse conceito ndo seja assumido no plano da
consciéncia. Eu diria, de maneira ainda mais radical, que o professor ndo
pode ensinar diferentemente de seu conceito de aprendizagem; por mais
gue se esforce. A concepcdo de aprendizagem funciona, para a docéncia,
como a hereditariedade para os organismos. O sujeito pode transformar
indefinidamente sua capacidade cognitiva e de aprendizagem, porém so
podera exercé-la dentro dos limites de sua concepgédo epistemoldgica; um
professor ndo podera exercer uma pedagogia e uma didatica inspiradas no
construtivismo se continuar preso a concepc¢des epistemoldgicas empiristas
ou aprioristas. (BECKER, 2008, p.55)

Ao faze-se relacdo entre os estudos de Piaget com o trabalho pedagogico a
ser desenvolvido na escola e, no caso desta pesquisa na escola de tempo integral,
na busca pela efetivacdo da aprendizagem, os conceitos propostos pelo autor sao

de grande relevancia, uma vez que rompem com a légica transmissiva:
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Entendemos que construtivismo na Educagdo podera ser a forma tedrica
ampla que relina as varias tendéncias atuais do pensamento educacional.
Tendéncias que tm em comum a insatisfagdo com um sistema educacional
gue teima (ideologia) em continuar essa forma particular de transmisséo
gue é a Escola, que consiste em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar o
gue ja esta pronto, em vez de fazer agir, operar, criar, construir a partir da
realidade vivida por alunos e professores, isto é, pela sociedade - a préxima
e, aos poucos, as distantes. A Educacdo deve ser um processo de
construcdo de conhecimento ao qual acorrem, em condicdo de
complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, 0s
problemas sociais atuais e o conhecimento ja construido (‘acervo cultural da
Humanidade’). (BECKER, 1994, p.89).

Tendo como o aporte tedrico para sua pratica o construtivismo Piagetiano, o
professor podera propor procedimentos que favorecam ao estudante uma
participacdo ativa no proprio aprendizado, por meio da experimentacdo, da
pesquisa, do trabalho em grupo, do estimulo a duvida, ao questionamento e o
desenvolvimento do raciocinio. Dessa forma, ele vai estabelecendo as propriedades
dos objetos e construindo as caracteristicas do mundo. Determinadas no¢cdes como
proporcdo, quantidade, causalidade, volume entre outras, vdo surgindo da propria
interagcdo da criangca com 0 meio em que vive. Formam-se esquemas que lhe
permitem a acdo sobre a realidade de maneira bem mais complexa do que fazia
com seus reflexos iniciais e, assim sua conduta se enriquece continuamente; o
construtivismo evidencia como se modificam as estratégias de conhecimento do
individuo ao longo de sua vida (NIEMANN e BRANDOLI, 2012).

Quando se pensa em educacdo em tempo integral, vislumbra-se a
possibilidade de favorecer uma aprendizagem de Enfoque Profundo em detrimento a
uma de Enfoque Superficial, como explicado por Entwistle® (1988, citado por SOLE,
1998, p. 34):

Enfoque profundo: intencdo de compreender; forte interacdo com o
conteudo; relagdo de novas ideias com o conhecimento anterior; relacéo de
conceitos com a experiéncia cotidiana; relagcdo de dados com conclusées;
exame da l6gica dos argumentos.

Enfoque Superficial: intencdo de cumprir os requisitos da tarefa;
memorizacdo da informacdo necessaria para provas ou exames; a tarefa é
encarada como imposicdo externa; auséncia de reflexdo sobre os
propositos ou estratégia; foco em elementos soltos, sem integracdo; os
principios nao séo distinguidos a partir de exemplos.

% ENTWISTLE. N. J. La comprension del aprendizaje em el aula. Madrid, Paid6s/MEC. 1988.
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Logo, para o desenvolvimento da aprendizagem de enfoque profundo é
necessario um tempo maior de contato do estudante com o objeto de conhecimento.
No exemplo a seguir, Moretto destaca uma situacao recorrente em nossas
escolas e reafirma a importancia do professor ter sua pratica embasada na teoria

piagetiana para ultrapassar o enfoque superficial, 0 que requer tempo também:

Em matematica, o professor que conhece as estruturas cognitivas e o
desenvolvimento de seus alunos, nao os forgara a ‘cantar’ tabuada para que
saibam fazer contas, pois compreendera que ela € uma grande abstragdo e
seus alunos podem estar num estdgio de desenvolvimento em que
precisam de elementos concretos para operar. (MORETTO, 2003, p.113).

Para promover a aprendizagem desse conteudo (multiplicacdo), com
enfoque profundo, o professor da escola de tempo integral poderd propor a
construcdo da tabuada utilizando para isso materiais manipulativos diversos, além
de jogos onde os estudantes repetirdo muitas vezes as operacdes e de forma Iudica
acabardo memorizando a tabuada, sem necessitar da “decoreba”.

A escola deve estar conectada a vida da crianca em outros ambientes. Lima
(2002) chama atencao para o fato de que a experiéncia escolar fara parte de um
processo continuo de desenvolvimento do sujeito, iniciado antes de sua entrada na
escola. As experiéncias a serem vivenciadas no ambiente escolar seréo
significativas para a crianca, ndo como experiéncias independentes, mas quando
articuladas ao seu processo global de desenvolvimento.

A autora lembra que a escola ndo se constitui em um espaco independente
de socializacdo e aprendizagem, mas é um espago que vem somar aos outros nos
guais o sujeito transita, que ja deixaram marcas em sua forma de realizar atividades
e no uso que ele faz dos sistemas expressivos, assim como dos simbolicos. Esta
experiéncia influenciara na insercdo da crianga no contexto escolar e no processo de
escolarizagéo.

A escola oferece ao sujeito diferentes oportunidades de desenvolvimento,
oportunidades diferentes daquelas encontradas na vida cotidiana. Se a pessoa nao
for escolarizada, ela ndo deixara de se desenvolver, contudo deixar4 de construir
determinadas praticas ou conceitos.

Para Lima (2002), a acdo pedagodgica que ndo considera as possibilidades
de aprendizagem e desenvolvimento, ndo se utiliza dos instrumentos culturais

possiveis de acordo com o periodo de formacdo e que também ndo se apoia nas
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formas de pensamento presentes do estudante, sera uma ag¢do pedagodgica com
pouca probabilidade de sucesso, pois os procedimentos pedagogicos devem ser
diferenciados conforme a idade de formacao e o contexto de desenvolvimento.

Lima (2002) diz que a partir do conhecimento acumulado, pelas areas que
estudam o ser humano, pode-se encarar o processo de aprender sob novas
perspectivas. Também é possivel entender que ndo ha uma unica forma de ensinar,
nao existe uma teoria ou metodologia que solucione os problemas da néo
aprendizagem.

Resgatar conhecimentos ja adquiridos pelos estudantes anteriormente, ou
no horario regular de aulas, e a partir dai refletir sobre os conhecimentos cientificos
gue serdo trabalhados, pode favorecer ao estudante do turno completo uma nova
compreensdo. E necessaria uma interacdo do estudante com o conhecimento,
fazendo relagbes com o que j4 sabe para propiciar a compreensdo do novo
(STOLTZ, 2008b).

O professor tem um papel fundamental nesse processo, pois além de
organizar e apresentar o conhecimento elaborado para o estudante, ele deve trazer
atividades variadas envolvendo desafios e situagcdes problema para assim contribuir
na construgdo do conhecimento no estudante. Stoltz (2008b, p.24) afirma:

Assim, toda a apropriagdo do conhecimento depende de uma atividade
construtiva do estudante, assimilando e acomodando esse conhecimento
para que sejam possiveis a apropriagdo do conhecimento cientifico pelo
aluno e a criacdo de conhecimento novo.

O professor pode favorecer a relacdo, por parte do estudante, entre
conhecimentos anteriores e 0s novos conhecimento que estao sendo trabalhados,
por meio da proposicdo de situacbes problema que, para serem resolvidas,
necessitardo resgatar conhecimentos cientificos ja adquiridos, pensando sobre eles
de forma ativa e critica.

Stoltz (2008b) esclarece a importancia de se propor desafios aos
estudantes, pois assim pode-se leva-los a novas constru¢des, a partir da abstracao
reflexionante. Ele pode ainda refletir sobre a acéo realizada e identificar o que o
levou ao sucesso ou fracasso e ainda generalizar esse conhecimento para novas

situacoes.
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Nornberg (2010) aponta que, para construir conhecimento, o processo

cognitivo utiliza-se de um conjunto de operagbes mentais.

Algumas dessas operacdes mentais sdo a atencdo, a percepcdo, a
memodria, 0 raciocinio, o juizo, a imaginacdo, o pensamento, a linguagem; é
esse conjunto de operacdes mentais que permite o aprendizado de
determinados sistemas e a solucédo de problemas préprios da vida cotidiana.
(No6rnberg, 2010, p.214).

Assim, a acao de conhecer reflete-se na forma como o cérebro percebe,
aprende, recorda e pensa sobre as experiéncias sentidas, corporeamente, nas
diferentes experiéncias vividas. Sem vivenciar a experiéncia do conhecimento, n&o
havera aprendizagem.

A autora chama a atencao para o fato de que os processos educacionais
apresentam dois aspectos, um enquanto ato inteiro de cuidado necessario ao pleno
desenvolvimento da pessoa e outro enquanto mero ato de ensino ou de instrucao.

Assim quando pensamos nos fundamentos que sustentam a Educagéo
Integral temos que atentar para esses dois processos de educacédo. A educacédo tem
um sentido intenso, comporta excesso e caréncia e o ensino, um sentido cognitivo,
que é restrito, quando associado a transmissdo e reproducdao dos conhecimentos
cientificos (Nornberg, 2010).

A Educacao Integral abrange esses dois sentidos do processo educacional,

ela vai além da instrucéao:

Garantir alimentagdo, organizar ambientes adequados e com
diferentes recursos, estabelecer relacdes marcadas pelo afeto e pelo
cuidado do outro, além de assegurar 0 tdo necessario tempo pedagoégico
para que a crianca possa sentir-se capaz de aprender e de experimentar
situacbes de producdo do conhecimento sdo formas que se fazem
necessarias e fundamentais para qualificar a ac@o educativa escolar.
(No6rnberg, 2010, p.219).

O conceito de educacéo precisa ser ampliado, seu entendimento e natureza
também. Ela deve ser considerada nao simplesmente como um lugar de
aprendizado e producdo de conhecimento, mas como um processo intercultural, de
producao de arte, cultura e espiritualidade (Nornberg, 2010).

A pedagogia do cuidado manifesta-se na esséncia do educar e do ensinar,
tarefa que cabe a escola, ao professor. E no desempenho de suas atribuicdes que o

cuidar se manifesta: ao ensinar as letras e numeros, 0 jogo, a musica, a danca, 0



106

professor esta cuidando da vida. “O Cuidado ocupa o sutil lugar do simbdlico, do
ludico, do estético, do afetivo, do necessario, do contingencial. Por isso, o Cuidado
permite reviver aspectos proprios do existir humano.” (Nérnberg, 2010, p.220).

Para pensar na construcdo de uma proposta educativa para a Educacao
Integral, N6rnberg (2010) organizou o QUADRO 1, que traz as caracteristicas que

diferenciam a pedagogia tradicional de uma pedagogia da participagéo.

Pedagogia da Participacio

Compensar os déficits

Transmissio de conteddos

Moldar e reforgar
Axvaliar os produtos

Dviscriminar estimulos
exteriores

Evitar erros

Corrigi

Assumir funcdo respondente

Repeticio e decoreba Observando o meio,
estudando o que ja foi
descoberto e i o

conhecimento com os colegas

Atividades diversas, jogos
educacionais e livres, pesquisa

Centrada nos processos
Cenirada na crianga
individual e no grupo
Reflexiva das aquisigdes e
realizagdes

QUADRO 1 - CARACTERISTICAS DA PEDAGOGIA TRADICIONAL E DA PEDAGOGIA DA
PARTICIPACAO
FONTE: Nornberg ( 2010, P. 223)
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O trabalho pedagogico na Educacdo Integral pode ser estruturado
considerando-se aspectos na Pedagogia da Participacdo, que tem em suas bases
também o construtivismo (QUADRO 1), e é centrada em atores (professores,
criangas, jovens, pais, comunidade) que interagem, dialogam e juntos constroem o
conhecimento. E preciso reconstruir uma pedagogia baseada na participacdo, uma
vez que a construcdo da Educacdo Integral € uma responsabilidade de toda
sociedade.

A criancga deve ser vista como um sujeito ativo no processo de construcdo do
conhecimento, ela deve ser o ponto de partida na organizagdo das atividades. Na
faixa etaria com que se trabalha nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de 6 a
aproximadamente 12 anos, a crianga esta no auge do processo de apreensdo de
mundo. Nérnberg (2010) lembra que, para Piaget, a crianca constrGi 0s conceitos
formais nessa faixa etaria mediante acdes, experiéncias e manipulacdes concretas.
Ela utiliza o pensamento l6gico na resolucdo de situacdes-problema concretas e
estrutura o pensamento logico-formal tendo como base conhecimentos prévios e as
experiéncias das quais participa.

Da mesma forma, Branco (2013) coloca que, de acordo com pesquisas
atuais e com o0 que a pratica vem demonstrando, ndo se aprende por transmissao,
por aulas expositivas e por copias interminaveis. Aprendemos o0 que nos motiva ou é
necessario. A crianca aprende quando envolvida em atividades ladicas, com o
brinquedo, por ser esta a sua forma de conhecer o mundo. Para se fazer célculos,
mostram-se mais efetivas atividades realizadas por meio de jogos de tabuleiro do
gue uma lista enorme de contas para resolver, pois a crianga se envolve em uma
situacao da vida real (juntar, separar, ganhar, perder, etc.). No jogo, 0 momento de
transmissao € minimo, utilizado para repassar as regras basicas, que muitas vezes
também podem ser construidas pelo grupo. O jogo motiva pelas oportunidades de
interacdo entre os parceiros que aprendem juntos, a cada rodada, que ao inves de
serem repetitivas trazem os desafios que suscitam novas reflexdes. A isso

acrescentamos o que nos esclarece Piaget:

Enfim, com a socializacdo da crianca, o jogo adota regras ou adapta cada
vez mais a imaginacédo simbdlica aos dados da realidade, sob a forma de
construcbes ainda espontaneas mas imitando o real; sob essas duas
formas, o simbolo de assimilacdo individual cede assim o passo, quer a
regra coletiva, quer ao simbolo representativo ou objetivo, quer aos dois
reunidos. (PIAGET, 1975, p.116).
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Sob essa perspectiva, o refletir mostra-se muito mais eficaz do que o
simples repetir, pois as informagdes processadas de uma forma mais profunda na
mente serdo lembradas com mais facilidade quando ocorrer a necessidade de

associa-las a novos conhecimentos. Branco chama atencéo para o fato de que:

[...] as experiéncias praticas podem ser das maneiras mais eficientes para
fundamentar o conhecimento emergente, porém sozinhas elas ndo séo
capazes de provocar a compreensdo conceitual subjacente que ajuda a
generalizagdo. Para que as experiéncias praticas sejam eficientes elas
precisam ser organizadas previamente tendo em vista os objetivos visados
e analisadas logo apés sua realizagdo. (BRANCO, 2009, p. 53).

No Caderno Pedagdgico de Educacao Integral (CURITIBA, 2012), temos
que na aprendizagem significativa os conhecimentos a serem adquiridos devem
apresentar uma caracteristica diferente do método tradicional de transmissao,
contemplada por estratégias que possibilitem a troca, 0 movimento e a novidade, o
que torna a aprendizagem prazerosa. Nesse sentido a metodologia também deve
ser distinta.

Para a Educacéo Integral, de acordo com o Caderno Pedagdgico:

[...] a metodologia ndo é apenas mais um passo no processo educativo,
mas 0 momento em que devem ser efetivadas as condi¢cdes necessarias
para o aprender infantil, seja em salas ambiente, em oficinas ou na
realizacdo de projetos. Essa metodologia deve ser criativa a ponto de
seduzir os estudantes, criar diferentes oportunidades de aprendizagem,
além de aproveitar situacdes e espacos que promovam o aprendizado de
todos, respeitando o tempo e as necessidades de cada um. (CURITIBA,
2012, p.16).

No mesmo material também encontram-se referéncias ao trabalho por
oficinas como uma possibilidade a mais para o desenvolvimento das atividades
especificas do tempo ampliado. Nas oficinas, os estudantes tém a oportunidade de
colocar a “mao na massa”, por meio da realizacao de experiéncias, do levantamento
hipoteses e analise de resultados, o que vem ao encontro da necessidade de uma
metodologia diferenciada. O carater exploratorio das oficinas permite aos estudantes
vivenciarem situagfes de aprendizagem, é uma forma de aprender e ensinar
baseado no principio do aprender fazendo, o que valoriza os saberes das criancas,
aproxima pensamento e experiéncia por meio de um trabalho cooperativo entre os
estudantes e professores (CURITIBA, 2012).
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Portanto, o professor da escola de tempo integral deve assumir uma postura
construtivista, ndo apenas no momento da selecdo de objetivos, contetdos e
materiais didaticos, mas no encaminhamento das etapas da construcdo do
conhecimento, sem deixar de observar nesse processo a forma, a cultura escolar e

as diferentes concepcoes de aprendizagem que ali convivem.
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3 METODOLOGIA

Com objetivo de responder ao problema proposto para este estudo e para
atender aos objetivos estabelecidos, delineou-se um caminho que passou pela
revisao de literatura e pela pesquisa de campo.

Para iniciar a pesquisa de campo seguiram-se 0s tramites éticos necessarios
tendo a aprovacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa do Setor de Saude da
Universidade Federal do Parand, cujo parecer € de numero 655.400. Como pré-
requisito para esta aprovagdo buscou-se a autorizagao junto ao Departamento de
Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da Educacéo, ao qual foi apresentada
a proposta e aprovada sem restrigdes.

Para realizar a pesquisa sem prejuizos éticos aos participantes, elaborou-se
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que foi assinado por todos
0s participantes no momento da apresentacdo aos profissionais das escolas
escolhidas.

O enfoque desta pesquisa foi qualitativo de natureza exploratéria. O enfoque
qualitativo “utiliza coleta de dados sem medicdo numérica para descobrir ou
aperfeicoar questdes de pesquisa e pode ou ndo provar hipéteses em seu processo
de interpretagao” (SAMPIERI, 2006, p.5).

Para Sampieri, a énfase deste enfoque esta no entendimento das variaveis
envolvidas e ndo em sua medida. O autor destaca ainda que o estudioso qualitativo
busca compreender a realidade em seu ambiente usual, esta envolvido com as
pessoas que serdo estudadas, adquire um ponto de vista de dentro do fenémeno,
mesmo tendo uma perspectiva externa, adapta as técnicas de pesquisa as
necessidades da situacéo, percebe os fenbmenos como um todo e nédo de maneira
fragmentada, tem como objeto de estudo a realidade subjetiva e sua observacéo
nao impde um ponto de vista externo (SAMPIERI, 2006).

O autor afirma que o pesquisador € o principal instrumento de coleta de

dados na pesquisa qualitativa.
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3.1 SELECAO DOS PARTICIPANTES

Esta pesquisa foi desenvolvida com profissionais que atuam em escolas da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME) com oferta de educagcdo em tempo
integral.

A opcdao por realizar o estudo em escolas da RME deu-se devido ao fato de
a pesquisadora ja ter atuado na educacdo em tempo integral desta Rede Ensinoe
conta com uma experiéncia de 27 anos ininterruptos.

A selecédo das escolas, cujos profissionais participaram da pesquisa, teve
como critério um IDEB abaixo e um acima da média da RME em 2013, que foi 5.9,
entre as escolas com oferta de educacédo em tempo integral. Lembramos este foi um
critério de selecao, contudo, o IDEB né&o é o foco desta pesquisa. Os nomes das
escolas e profissionais ndo aparecerao na pesquisa, foram trocados por letras.

ApoOs a escolha e aceite da direcdo das duas escolas, procedeu-se ao
recrutamento dos profissionais, que se deu por meio de convite feito pela equipe
pedagdgico-administrativa, sendo que os profissionais tiveram resguardado seu
direito de recusa, a aceitacdo foi expressa por meio de assinatura no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido -- TCLE, depois de realizadas as devidas
explicacbes sobre os objetivos e procedimentos de pesquisa.

Os profissionais participantes, num total de sete, foram as duas
coordenadores da Educacao Integral de cada escola, duas professoras que atuam
com a turma no periodo regular de aulas e trés que atuam com a turma em
contraturno na Préatica Educativa de Acompanhamento Pedagogico. Todas séo
profissionais do quadro proprio do magistério municipal, do sexo feminino,
concursadas para padroes de 20 horas semanais, e quatro com curso superior em
pedagogia e uma em outra licenciatura, sendo que para a coordenadora da
Educacéo Integral é requisito obrigatorio a formagédo em pedagogia.

As coordenadoras responderam a uma entrevista e as professoras, além da
entrevista, passaram pela observacao de suas aulas e pela analise de seus planos
de aulas.

Julgou-se importante a entrevista com a coordenadora, pois esta profissional
passa oito horas na escola, possui um padrdo de 20 horas semanais na escola e

mais 20h como RIT (Regime Integral de Trabalho), totalizando 40h semanais e €,
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juntamente com a pedagoga, responsavel por orientar o trabalho pedagogico
desenvolvido pelos professores que atuam com as Praticas Educativas especificas
para a Educacdo Integral, além de favorecer a integracdo entre conteudos,
encaminhamentos e profissionais do turno regular de aulas e do contraturno.

Como colocado anteriormente, 0os professores participantes desta pesquisa
foram os que trabalhavam com a turma no turno regular de aulas e aqueles que
trabalhavam na Prética Educativa de Acompanhamento Pedagdgico, uma vez que
se desejava ter uma visao da concepcao de aprendizagem e Educacao Integral dos
profissionais que atuam na escola de tempo integral e se esta se mostra presente
nos encaminhamentos propostos e na pratica pedagodgica. Foi escolhida para
analise a Préatica de Acompanhamento Pedagdgico, pois a nosso ver € a que mais
corre riscos de apresentar situagcbes de hiperescolarizacdo, ou seja,
encaminhamentos metodolégicos que repetem no tempo ampliado o0s
encaminhamentos ja desenvolvidos no turno regular de aulas e que, em muitos

casos, nao sdo adequados a uma aprendizagem ativa.

3.2 MATERIAIS (METODOS DE COLETA DE DADOS)

Para a coleta dos dados de pesquisa foram utilizados os seguintes materiais
e procedimentos: entrevistas, planos de aula (analise documental) e observacéo.

A entrevista, realizada com as coordenadoras e professoras, teve por
objetivo conhecer sua concepcdo de Educacéo Integral e de aprendizagem e como
elas percebiam o encaminhamento metodoldgico.

Lidcke e André (1986) esclarecem que é importante realizar uma introducéo
a entrevista, que explique seus objetivos e natureza do trabalho, o porqué daquele
entrevistado ter sido escolhido, assegurando sigilo das respostas e a disponibilidade
do entrevistador para esclarecimentos que se fizerem necessarios e também se
buscar antes e no desenrolar da entrevista um clima amigavel entre pesquisador e
participante. De acordo com as autoras, a entrevista possibilita a interacéo verbal e

uma influéncia reciproca entre entrevistador e entrevistado.
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Durante a entrevista, o pesquisador pode ainda realizar correcdes, fazer
esclarecimentos e adaptacdes para obtencao das informacdes desejadas e chegar a
conclusdes mais aprofundadas sobre o problema estudado (GOMEZ, 1996).

Richardson (1999) explica que, nesta técnica, a comunicacdo pode ser
unilateral, mas quase sempre ocorre nos dois sentidos, do entrevistador e do
entrevistado. O autor (1999, p.208) esclarece que “[...] o termo entrevista refere-se
ao ato de perceber realizado entre duas pessoas’.

Na pesquisa qualitativa podem-se utilizar diferentes tipos de entrevista:
estruturada, ndo estruturada ou em profundidade, em grupo, entre outras.

Quando se deseja a obtencdo de resultados uniformes, é utilizada a
entrevista padronizada ou estruturada, que apresenta uma formatacdo muito
préxima de um questionario, com a vantagem de o entrevistador estar presente e
poder realizar esclarecimentos. Entre a entrevista estruturada e a nao estruturada,
situa-se a semiestruturada, que parte de um esquema prévio, mas, além de néo ser
aplicado rigidamente, permite que o entrevistador realize as adaptacdes que julgar
necessarias (LUDCKE E ANDRE, 1986). Nesta pesquisa optou-se pela entrevista
semiestruturada.

Segundo Trivifios (1987), a formulacdo de perguntas é resultado da teoria
que embasa o investigador e também de toda a informacgéo que ele colheu sobre o
fenbmeno em estudo.

Além das respostas, Ludcke e André (1986) chamam a atencéo para outros
aspectos que devem ser observados durante a entrevista, como: gestos,
expressodes, entonacdes, sinais nao verbais, hesitacdes, entre outros. As autoras
afirmam que na medida em que se estabelece um clima de estimulo e aceitagédo
reciproca, as informacgdes fluem naturalmente.

O registro dos dados obtidos pode ser feitos por meio de gravacoes diretas e
anotacOes durante a entrevista, sendo que as gravacoes diretas tém a vantagem de
registrar todas as expressdes orais, mas deixam de lado as expressoes faciais, 0s
gestos, as mudancas de postura, além de serem um pouco constrangedoras para
alguns entrevistados. A entrevista gravada ainda apresenta como dificuldade sua
transcricdo para o papel, que pode exigir muitas horas, tendo ainda como dificuldade
“distinguir as informagbes menos importantes daquelas realmente centrais.”
(LUDCKE E ANDRE, 1986, p.37).
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Quando a opcao é por se fazer o registro da entrevista por notas, ndo sera
possivel cobrir tudo o que foi dito e serd necessario um grande esfor¢co e atengéo
por parte do entrevistador. Contudo, as anotacdes, de acordo com Liudcke e André
(1986), ja selecionam e interpretam as informacdes emitidas, pois o entrevistador vai
logo percebendo aquilo que é realmente importante ser anotado. Isso tudo exige do
entrevistador certa habilidade para manter a atencdo e interesse pela fala do
entrevistado e ir anotando o que € importante. Desta forma, nesta pesquisa optou-se
por anotacdes durante a entrevista.

Juntamente com , a pesquisadora procedeu a analise dos planos de aula e a
observacéo.

Nos planos de aula, segundo orientacbes da Secretaria Municipal da
Educacdo, deverdo constar. objetivos especificos, contelddos, encaminhamento
metodoldgico, recursos e avaliacao - critérios e estratégias (CURITIBA, 2012).

Com a andlise desse material pretendeu-se perceber se a concepcao de
aprendizagem e Educacdo Integral das professoras, passadas no momento da
entrevista, estavam ali refletidas, bem como se os encaminhamentos propostos
apresentavam alguma diferenca entre aqueles propostos para o turno regular de
aulas e os do tempo ampliado.

A analise documental, embora pouco explorada, € uma valiosa técnica de
abordagem de dados qualitativos, pois segundo Ludcke e André (1986), possibilita
complementar as informacdes obtidas por meio de outras técnicas e até mesmo
desvelar novos aspectos da teméatica de pesquisa. Essa andlise tem por objetivo
coletar informacdes em documentos a partir das hipéteses ou questdes de interesse.

Qualquer material escrito que possa ser usado como fonte de informacdes é
considerado documento. Nessa categoria incluem-se as leis, regulamentos,
pareceres, diarios pessoais, jornais, revistas, cartas, arquivos escolares, entre
outros. O documento é uma fonte de informagdes estavel e rica, que persiste por um
longo tempo e de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam
afirmacdes e declaracdes do pesquisador (LUDCKE E ANDRE, 1986).

O tratamento documental tem por objetivo apresentar o conteddo dos
documentos de forma diferente do original, visando facilitar sua compreenséo e
garantir o acesso as informacgdes nele contidas para seu uso futuro, de maneira mais

acessivel, condensada e contextualizada socialmente (BARDIN, 2006).
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Neste estudo, a andlise documental foi utilizada como uma das técnicas para
o tratamento dos dados, objetivando o acesso as informacdes dos planos de aula
dos professores e também do Projeto Politico Pedagdgico da Escola, que foram
correlacionadas com os demais dados oriundos de outras fontes, neste caso as
entrevistas e observacoes.

Concomitantemente a analise dos planos de aula ocorreu a observacao da
pratica pedagdgica. A observacéo é a base da investigacdo de campo e é vista por
alguns autores como imprescindivel no processo de pesquisa cientifica, além de
poder ser utilizada junto com outras técnicas de pesquisa como a entrevista, que é o
caso deste trabalho. Para Sampieri (2006, p.383), a observacdo qualitativa tem
como objetivo explorar e descrever os ambientes e ainda “Implica entrar a fundo em
situacdes sociais e manter um papel ativo, assim como uma reflexdo permanente, e
estar atento aos detalhes (ndo as coisas superficiais) de fatos, eventos e
interacdes.”

Reis (2011) alerta que o observador deve estar consciente da influéncia que
suas crencas sobre o ensino, suas experiéncias pessoais e seu percurso de
formacado, exercem no processo de observagdo, nos aspectos que valoriza e nos
comentarios que podera realizar posteriormente. Para o autor (2011, p.22) “Um
observador eficaz deve reconhecer que as suas observacgdes representam apenas
uma versdo do que se passou na sala de aula, ndo constituindo um retrato da
‘realidade’.”

A observacgéo das aulas de cada professor participante da pesquisa ocorreu
durante uma semana, em todos 0os momentos em que o professor estava com a
turma, e nas permanéncias (hora atividade) foram realizadas as entrevistas.

A observacdo foi do tipo nao participante, ou seja, sem a interagcao da
observadora com os professores no momento da pesquisa de campo. Foram
realizados registros escritos das observacdes, em forma de diario de campo, por
meio de anotacdes diarias das aulas.

As observacbes tiveram como objetivo perceber se as concepgdes de
Educacdo Integral, de aprendizagem e o0s encaminhamentos metodoldgicos
propostos no plano de aula estavam presentes na pratica pedagogica. A analise dos
planos de aula e das observagbes deu-se a partir de um roteiro previamente
elaborado para este fim (APENDICE 5).
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3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

André (2010) explica que a analise dos dados qualitativos significa
“trabalhar” o material coletado no decorrer da pesquisa. A analise esta presente em
todos os estddios da investigacdo, sendo que ao finalizar a coleta de dados ela
torna-se mais sistematica e formal. O uso de procedimentos analiticos ocorre desde
o inicio do estudo, pois buscamos verificar a pertinéncia do material selecionado
com caracteristicas da situacao estudada e, a partir dai, tomamos decisdes sobre o
gue necessita ser mais explorado, aspectos a serem enfatizados ou eliminados e
retomadas necessarias. Decisdes vao sendo tomadas a partir do confronto entre os
estudos tedricos e aquilo que € aprendido durante a pesquisa. André (2010) coloca
que esse € um movimento constante que dura até a fase final do relatério.

Nesta pesquisa, as entrevistas passaram por uma andlise individual e os
dados qualitativos obtidos a partir dela e das observacdes tiveram como tratamento
metodoldgico a analise de conteudo (BARDIN, 2006). Estes dados, ap6s uma pré-
analise, foram codificados e categorizados.

Bardin (2006) destaca a importancia de uma pré-analise, que tem como
primeira atividade a leitura flutuante dos documentos a serem analisados, seguida
por uma leitura mais precisa que possibilitard a exploracdo do material, para so
entdo partir para o tratamento dos resultados.

As respostas obtidas durante as entrevistas, ap0s leitura atenta, foram
organizadas agrupadas pela pesquisadora de acordo com a ordem das questdes
norteadoras. Depois foram novamente agrupadas com o objetivo de estabelecer as
categorias de analise

Em seguida a analise das informagdes, pautadas nos pressupostos teoricos
adotados neste estudo, foram criadas categorias com objetivo de subsidiar as
analises e as considerag0des finais. Este processo teve como base a metodologia de
analise de conteldos e seguiu as etapas cronoldgicas apresentadas por Bardin
(2006, p.121):

1. Pré-andlise;
2. Exploragéo do material;
3. Tratamento dos resultados (inferéncia e interpretagao).



117

7

Para Bardin (2006), a fase da pré-andlise € o primeiro contato do
pesquisador com os materiais coletados, € o momento em que ele comecga a tomar
contato com os textos, organiza o material e sistematiza as ideias iniciais.

A autora explica que a fase da exploracdo do material € a fase da
classificagdo, codificagdo e da categorizagdo dos dados obtidos. E “a fase da analise
propriamente dita ndo mais do que a aplicacdo sistematica das decis6es tomadas”
(BARDIN, 2006, p. 127). Nesta fase, o pesquisador define as categorias e as
unidades de registro (significacdo) e faz uma analise mais profunda, tendo como
base suas hipoteses e questbes de pesquisa. Bardin (2006) destaca que a
codificacdo, obedecendo a regras precisas, permite chegar a uma representacéo do
conteudo. Depois da codificacéo, realiza-se classificacdo de elementos similares ou
gue se diferem, para agrupa-los de acordo com os critérios propostos para o estudo.

A Ultima etapa da andlise, de acordo com Bardin (2006), é o tratamento dos
resultados, que sdo tratados de maneira a serem significativos e validos, traduzidos
de forma que ponham em relevo as informacdes obtidas. E 0 momento em que as

informac@es sdo condensadas, chegando as inferéncias e interpretacdes.

3.4 CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS CUJOS PROFISSIONAIS PARTICIPARAM
DA PESQUISA

As escolas pesquisadas foram aqui nominadas como escola “X”, aquela que
obteve um resultado de IDEB em 2013 superior a 5.9 (IDEB médio do Municipio em
2013) e escola “Y”, cujo IDEB em 2013 foi inferior a 5.9. Selecionou-se a escola com
maior e menor IDEB e fez-se o0 convite, se essas nao aceitassem seriam convidadas
as proximas, mas as primeiras escolas com as quais a pesquisadora contatou
aceitaram prontamente participar da pesquisa.

As informacbes que serdo apresentadas a seguir foram obtidas através de
conversas informais com as profissionais das escolas e da analise dos Projetos
Politico Pedagogico das escolas, elaborados a partir de parametros indicados pela
mantenedora, que teve sua ultima revisdo em 2006, aprovacdo em 2007 e, segundo
as informacgfes das equipes escolares, passara por revisdo em 2015, seguindo as
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orientacdes da SME, que vinha realizando estudos com as pedagogas das escolas
para este fim.

O primeiro contato com a escola “X” foi telefébnico, para verificar a
possibilidade de a pesquisadora realizar seu estudo de campo nessa unidade. Apos
0 aceite por parte da equipe diretiva, foi marcado um encontro, quando a
pesquisadora teve oportunidade de apresentar seu projeto de pesquisa.

Nesse encontro, ap0s expor seu problema de pesquisa a diretora, vice-
diretora e coordenadora da Educacdo Integral da escola, houve uma conversa
informal, quando as profissionais relataram sobre sua experiéncia, a rotina da escola
e forneceram algumas informacdes sobre a organizacéo da escola.

Tanto a diretora, como a coordenadora, comecaram a trabalhar nessa
escola em 1992, vindas de outra escola de tempo integral (ETI). As profissionais
lembraram que, inicialmente, quando o professor de uma escola regular solicitava
vaga em uma ETI passava por uma selecdo, que tinha por objetivo verificar se ele
possuia o perfil adequado para exercer suas funcdes na escola de turno completo.
Mas isso ocorreu sO6 no primeiro ano, porque depois, ao se depararem com a rotina
diferenciada e por vezes dificil da escola integral, tornou-se complicado encontrar
professores dispostos a ali permanecerem. Alguns até acharam que era possivel
reverter 0 processo, ou seja, que a escola de turno completo voltasse a ser de turno
parcial, o0 que ndo aconteceu.

A escola “X” foi inaugurada em 1988, construida para ser uma escola de
tempo integral (ETI), cuja oferta nunca deixou de ocorrer, embora em alguns
momentos tenha atendido mais turmas de tempo parcial do que integral. Em 2014,
atendia a aproximadamente 460 estudantes da Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental |, destes, 70% em tempo integral, sendo que os 30% que optaram pela
matricula em tempo parcial eram aqueles cuja familia manifestava essa vontade,
opcdo devida ao fato de os estudantes, principalmente do ciclo Il (4°° e 5° anos),
ingressarem em cursos preparatorios para escolas que realizam testes de admissao
para o Ensino Fundamental I, ou realizarem outros cursos, ou ainda, ficarem em
casa para ajudar nos trabalhos domésticos e no cuidado com irmaos menores.
Localizada em um bairro da periferia de Curitiba, cujas familias possuiam renda
mensal variavel entre um e dez salarios minimos, o nivel de escolaridade era, na
grande maioria, até o Ensino Fundamental. Os pais geralmente trabalhavam em

profissbes que nao exigiam qualificacdo especifica, como pedreiro, eletricista,
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cozinheira, manicure, entre outros. A comunidade, de modo geral, apresentava uma
boa compreenséo do papel da escola, tendo questdes como aprendizagem, cultura,
socializacdo, como ferramentas para construcdo de um futuro melhor e
demonstrando interesse pela construcdo de uma sociedade comprometida com
avancos sociais e melhoria da qualidade de vida.

Como foi construida para ser uma escola de tempo integral, a escola “X”
trazia em seu projeto inicial: area administrativo-pedagogica, salas de aula, cancha
poliesportiva, banheiros com chuveiros, espacos destinados as oficinas de
Literatura, Matematica, Historia, Geografia, Arte, Educacéo Fisica e Cotidiano, ao
Laboratdrio Fotografico, ao Laboratério de Ciéncias e a Biblioteca, cozinha industrial
e refeitorio.

Contudo, os espacos passaram por varias adequa¢cdes e, no momento da
pesquisa, pouco apresentavam da proposta inicial, ou mesmo da organizagdo por
oficinas sugerida no Caderno Pedagogico de Educacdo Integral (CURITIBA,
2012,p.17).

As salas de aula, as mesmas utilizadas para as Praticas Educativas,
apresentavam-se organizadas de forma tradicional, isto €, as carteiras enfileiradas e
a mesa do professor a frente, junto ao quadro de giz. Nas salas existiam ainda,
armarios de madeira e prateleiras para guardar materiais dos alunos e professores.
Havia uma sala de artes e uma sala com espelhos, onde eram trabalhadas danca e
lutas, um refeitorio, biblioteca, sala de informatica e uma quadra poliesportiva
coberta. No espaco externo havia duas canchas, sendo uma de areia e um
parquinho. Observou-se que nos corredores e no interior das salas de aula ficavam
expostos os trabalhos dos alunos de acordo com projetos desenvolvidos pelas
turmas ou grupos das Praticas Educativas. H4 um croqui do espaco em anexo
(ANEXO 1).

O Projeto Politico Pedagdgico da escola tem, como teoria de aprendizagem
gue o subsidiou, a interacionista sécio-histérica. De acordo com o documento e sua
base teorica, o conhecimento € resultante da interagdo do homem com seu meio, a
ciéncia é o produto historico de um processo de trabalho individual e coletivo e o
professor um mediador no processo ensino-aprendizagem.

O documento faz alusdo a educacédo de tempo integral como sendo uma
organizacdo escolar para melhor atender as caracteristicas biolégicas e culturais de

desenvolvimento dos alunos, diz que mais tempo na escola € uma oportunidade de
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um tempo maior para a construgcdo dos conceitos estudados, para a apreenséo de
contelidos e respeito aos ritmos diferenciado dos estudantes o que demanda uma
reorganizacdo do planejamento escolar. As atividades propostas para o tempo
ampliado sdo aquelas presentes nas Diretrizes Curriculares para a Educacao
Municipal de 2006, volume 4 (CURITIBA, 2006).

Quanto ao planejamento, havia mengdo a sua realizagdo com
acompanhamento dos pedagogos e em conjunto com os demais professores da
mesma etapa/ano, contudo sem se referir especificamente ao plano de aula.

Em relacdo a avaliacdo, era apresentada aos pais por meio de pareceres
descritivos, que ndo contemplavam as Praticas Educativas do tempo ampliado.
Segundo a coordenadora e professores, em 2014 era feito um parecer das Praticas,
mas nao para avaliar os estudantes e sim um documento informativo a familia sobre
o que foi trabalhado no periodo.

As Préticas Educativas eram realizadas em contraturno escolar, no periodo
da tarde, os estudantes divididos em 10 grupos, por proximidade de faixa etaria e
aprendizagem. A organizacao para o desenvolvimento das Préticas buscava atender
as orientacdes do Caderno Pedagdégico da Educacédo Integral, embora em alguns
casos restringindo-se a apenas um item do planejamento, como no caso da Pratica
de Ciéncia e Tecnologias da Informacdo e Comunicagcao, que trabalha apenas a
informatica, por falta de preparo da professora para trabalhar com a proposta do
Caderno, ou seja: “[...] promover aprofundamentos na educacdo cientifica e
tecnologica segundo duas perspectivas: a da natureza da ciéncia e a do uso das
tecnologias da informacéo e comunicagéo (TICS)”. (CURITIBA, 2012, p. 180). No
horario semanal dos grupos, algumas pratica, como a Educacdo Ambiental, eram
trabalhadas apenas esporadicamente, tal fato, segundo a coordenadora, devia-se ao
fato da escola ter ficado um periodo muito longo, em 2014, sem professores
capacitados, pelo fato de serem novos na escola e ndo terem participado dos cursos
ofertados pela SME.

As Praticas Educativas foram organizadas com as atividades elencadas a
seqguir:

- Acompanhamento Pedagogico: oficinas de Lingua portuguesa e
Matematica.

- Praticas de Movimento e de Iniciacdo Desportiva: artes marciais, atletismo,

ginastica e, com o primeiro ano, cantigas de roda.
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- Ciéncia e Tecnologias da Informacéo e da Comunicacao: trabalho com a
informética.

- Educacdo Ambiental: jardinagem, horta escolar e educacdo para a
sustentabilidade.

- Préticas Artisticas: Histéria da musica e coral.

De acordo com relato da coordenadora da Educacéo Integral, os professores
sempre foram orientados a refletir sobre “quem é a crian¢a” (sic) que esta na escola
no turno da tarde, que ela ja ficou na escola por 5 horas e necessita de um
encaminhamento metodolégico diferente daquele proposto para o trabalho com a
base nacional comum, caso contrério, poderiam ocorrer situagdes de indisciplina,
desinteresse e cansaco por parte dos estudantes.

A diretora e coordenadora relataram que as familias de sua comunidade
escolar manifestam um bom entendimento sobre a fungdo da escola de tempo
integral, entendem que traz mais oportunidades de aprendizagem a seus filhos, néo
somente na dimensao cognitiva. Nas reunides de inicio de ano, a diretora explicava
aos pais 0 que € uma escola de tempo integral, qual seu diferencial e o que é
trabalhado em cada Prética Educativa do contraturno escolar.

O horario da escola foi organizado pela vice-diretora em parceria com a
equipe pedagodgica, respeitando o tempo maior de permanéncia do estudante no
espaco escolar e as diferentes possibilidades de organizacédo desse espaco.

Um ponto bastante enfatizado pela direcdo e coordenadora foi a questédo de
recursos humanos que, segundo elas, “sempre acarretou muitos problemas para a
organizacdo da escola integral” (sic). Um desses problemas € a falta de professores,
por diferentes razdes: por ndo haver profissionais para completar o quadro da
escola, por faltas ocasionadas devido a questdes de saude, por licengas- prémio ou
gestacao, entre outras. O quadro de professores da escola ficou completo apenas
no segundo semestre.

Uma boa parte dos professores que trabalhavam na escola “X”, no
contraturno, quando eram desenvolvidas as Praticas Educativas propostas para a
Educacao Integral, eram professores temporarios, do Regime Integral de Trabalho
(RIT), isto €, concursados para um padrdo de 20 horas na Prefeitura Municipal de
Curitiba, em uma determinada escola e que completavam sua carga horaria com

mais 20 horas extras, portanto com permanéncia tempordria nessa escola, seu
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padrdo de origem em alguns casos era da prépria escola e em outros de escolas
proximas.

De acordo com a coordenadora, o fato de o professor ser de RIT, gerava
uma descontinuidade no trabalho pedagogico desenvolvido, pois o professor poderia
sair da escola a qualquer momento, ou entdo apds passar um ano na escola, ter
todo um preparo para o trabalho com uma determinada Pratica Educativa, por meio
de cursos ofertados pela mantenedora e até mesmo da orientacao recebida no local
de trabalho, no ano seguinte o profissional ndo fixar seu padrdo nessa unidade.

Na escola “X”, a pesquisa foi desenvolvida com a coordenadora da
Educacao Integral, com uma professora do 5° ano e com duas professoras que
trabalhavam o acompanhamento pedagdgico com turmas do 3° ano Ciclo I, sendo
uma com a oficina de Leitura e Producdo de Textos e outra com Raciocinio Logico,
ndo foi possivel a realizacdo da pesquisa com professoras da Prética de
Acompanhamento Pedagdégico do 5° ano, pelo fato de a turma ndo ser toda de
tempo integral, pois a forma de organizacdo acabava dissolvendo as turmas nos
diferentes grupos e também por uma opcdo da escola, pois uma das professoras
que trabalhava a Pratica com os grupos de estudantes dos 5° anos estava em
licenca-prémio, sendo que sua substituta, segundo a escola, era pouco experiente. A
turma do quinto ano tinha 30 alunos, sendo 13 matriculados em periodo integral e
17 em periodo parcial. Os grupos das Praticas Educativas eram compostos por uma
média de 30 estudantes.

Com a escola “Y” o primeiro contato também foi telefénico. A pesquisadora
falou com a diretora e depois com a coordenadora da Educacdo Integral que se
propds a apresentar para a equipe de professores a proposta de desenvolvimento
da pesquisa nessa unidade.

As professoras que aceitaram fazer parte da pesquisa, além da
coordenadora da Educacéo Integral, foram a professora regente de um 5° ano e a
professora da Préatica de Acompanhamento Pedagdgico da mesma turma, que tinha
32 alunos de tempo integral.

Em seu primeiro dia de pesquisa nessa escola, a pesquisadora foi recebida
pela coordenadora e pedagogas, para as quais exp0s seu projeto de pesquisa. Elas
mostraram-se muito receptivas a presenca da pesquisadora na escola, dizendo-se
abertas a contribuicbes que esta pudesse trazer para melhoria do trabalho

pedagogico desenvolvido, demonstraram preocupacdo com a queda do IDEB da
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escola em 2013. Em varios momentos, citaram as orientagfes e reflexdes propostas
pela Geréncia de Educacdo Integral da SME para reorganizagdo dos tempos,
espacos e saberes da escola de tempo integral realizadas em um curso do qual
frequentaram durante o ano de 2014. A pesquisadora teve pouco contato com a
direcdo da unidade.

A escola “Y” foi criada em 1980, em 1992 recebeu um prédio anexo,
denominado Complexo Il e passou a funcionar como em Centro de Educacao
Integral (CEI). Em 2014 a escola atendia a aproximadamente 400 estudantes, todos
em tempo integral.

O prédio do complexo Il foi construido inicialmente para que nele
ocorressem as atividades de contraturno escolar, que é o0 que ocorre na maioria das
escolas de tempo integral. Contudo, na escola “Y” funcionavam quatro salas de aula,
do ensino regular no complexo Il. No complexo | havia quatro salas de aula e ao
lado deste, mais trés salas, uma construgdo alternativa feita de “barro” e ja bem
antiga, o que dificultava a colocacéo de prateleiras ou ventiladores, pois as paredes
corriam o risco de se desintegrar. Ai, eram desenvolvidas algumas das Praticas
Educativas. A escola possuia biblioteca, laboratério de informética e um refeitério
localizado no primeiro piso do complexo Il, o que dificultava a utilizacdo do espaco
para outras atividades. H4 um croqui do espago em anexo (ANEXO 2).

A escola iniciou a organizacdo com salas ambiente para as Praticas
Educativas desenvolvidas no horario ampliado. Mas as salas, em sua maioria, ainda
ndo eram organizadas com o0s materiais pedagodgicos, estes ficavam em um
almoxarifado, havia apenas o espaco para o desenvolvimento das atividades, com
excecdo da sala de teatro, que era um pouco mais equipada. As demais salas
tinham mesas com bancos ou cadeiras e armarios, mas o mobiliario era antigo e
pouco conservado.

A escola “Y” também esta localizada em um bairro da periferia de Curitiba. A
renda da maioria das familias ndo ultrapassa a cinco salarios minimos, e a
escolaridade, em sua maioria, até o Ensino Fundamental. As profissbes dos pais
geralmente eram aquelas que ndo exigiam qualificacédo especifica.

Segundo as pedagogas, ja havia sido aplicado o questionario
socioeconémico as familias, objetivando a reescrita do Projeto Politico Pedagdgico
em 2015, mas este ainda ndo estava tabulado.
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O Projeto Politico Pedagogico da escola ndo fazia alusdo a uma concepc¢éo
de aprendizagem. Segundo o documento, a educacao em tempo integral tinha como
finalidade o desenvolvimento de atividades pedagdgicas complementares as que se
verificavam no cotidiano escolar regular, o que implicava adequacdes tanto na oferta
de atividades, quanto na organizag&o dos horarios. Quanto ao planejamento escolar,
estava contemplado no Regimento Escolar como responsabilidade do professor em
conjunto com a Equipe Pedagodgico-administrativa, deveria ser elaborado em
consonancia com as Diretrizes Curriculares do Municipio e o PPP da escola. No
documento ndo havia referéncia quanto ao planejamento para as atividades do
tempo ampliado, constava somente que ao professor cabia orientar os estudantes
guanto a habitos de higiene e boa educacdo no horario de almoco, atendendo as
normas estabelecidas pela EPA. A avaliacdo era informada aos pais por meio de
pareceres descritivos, mas sem alusdo as Préaticas Educativas. Sobre essas, mais
recentemente, era feito um informativo, onde constava o nome da Pratica e um
conceito A, B ou C, relativo ao desempenho de cada estudante.

As Praticas Educativas eram realizadas no contraturno escolar, o0s
estudantes permaneciam em suas turmas de origem (do ensino regular), mas em
espacos diferenciados. As Praticas Educativas eram desenvolvidas em contraturno,
sendo este pela manhd ou tarde, dependendo da turma. No caso da turma
observada pela pesquisadora, as atividades das Préaticas Educativas eram
desenvolvidas no turno da manha, assim organizadas:

- Acompanhamento Pedagogico, visava o reforco e aprofundamento dos
contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica, trabalhados por uma mesma
professora.

- Praticas de Movimento e de Iniciacdo Desportiva, em que eram trabalhados
0s eixos da Educacéo Fisica escolar.

- Ciéncia e Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo, que buscava
colocar em préatica as orienta¢des constantes no Caderno Pedagdgico de Educacao
Integral.

- Educacdo Ambiental, trabalhava com a jardinagem, alimentacdo saudavel
e educacéo para a sustentabilidade.

- Préticas Atrtisticas, trabalhava as diferentes linguagens artisticas, ou seja, a

musica, o teatro, a danca e as artes visuais.
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Nessa escola também houve muita énfase em relagdo a questdo de
recursos humanos como um dos grandes problemas para a organizacao da escola
integral. Foi relatado que o quadro de professores somente ficou completo na
metade do segundo semestre.

Uma boa parte dos professores que trabalhavam na escola “Y”, possuiam
dois padrbes ou faziam RIT escola. Mas a reclamagao da coordenadora, sobre a
descontinuidade no trabalho pedagodgico desenvolvido, pelo fato de alguns
professores terem somente um padréo na escola era a mesma da escola “X”.

Como relatado as comunidades das duas escolas apresentavam um nivel
socioeconémico semelhante. Contudo, durante a pesquisa de campo a principal
diferenca percebida pela pesquisadora entre as escolas foi o envolvimento da
direcdo com as questdes pedagdgicas. Na escola “X” a diregao era muito presente,
tinha consciéncia da diferenca que a educacdo em tempo integral fazia na vida dos
estudantes, explicava isso para os pais em reunides ja no inicio do ano letivo. Essa
conscientizacao era percebida até nas conversas informais da pesquisadora com 0s
estudantes, que lhe diziam que nessa escola eles tinham oportunidades que os
colegas de outras escolas nao tinham, como por exemplo, aulas de Kong fu,
informatica, etc. Ja na escola “Y” o envolvimento da dire¢cdo com as questbes
pedagdgicas nao foi percebido da mesma forma, os profissionais sabiam que a
escola de tempo integral podia fazer a diferenca na qualidade da aprendizagem dos

estudantes, mas nao tinham clareza sobre como isso poderia acontecer.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, serdo apresentados os dados coletados durante a pesquisa,
bem como sua analise, considerando o referencial tedrico que serviu de base a este
estudo.

Procura-se mostrar pontos especificos levantados durante o periodo da
pesquisa de campo, com foco na concepcao de Educacéao Integral e aprendizagem,
no encaminhamento metodolégico e na pratica pedagodgica das profissionais, tendo
em vista o problema de pesquisa, 0s objetivos e hipdteses apresentadas. Desta
forma, embora outras categorias de analise tenham sido consideradas, seu exame
nao foi tdo minucioso quanto o daquelas diretamente relacionadas ao problema
proposto.

A observacdo ocorreu durante cinco dias em cada escola, nos turnos da
manha e da tarde, sendo que no dia da permanéncia (ou hora atividade) procedeu-
se a entrevista com as professoras e coordenadoras.

A andlise considerou os trés momentos da pesquisa de campo: entrevista,
verificacdo do plano de aula e observagdo, sendo que esses dois Ultimos itens
somente ndo foram considerados para as duas coordenadoras da Educacédo
Integral.

As categorias para a analise dos dados foram elencadas a partir das
guestdes elaboradas para o roteiro da entrevista, como sintetizado no QUADRO 2,
mas nem sempre seguem a ordem em que as perguntas foram feitas no momento

da entrevista.

e Qual sua formacao académica (pode marcar
todas alternativas)?

e Seu tempo de experiéncia no magistério é
de:

e Ha quanto tempo vocé trabalha em uma
escola com oferta de educacdo em tempo
integral?

e Onde vocé tomou conhecimento sobre a
tematica Educacéo Integral?

e Com que frequéncia vocé participa de cursos
de formacéo continuada?

e Com que frequéncia participa de cursos de
formagdo continuada especificos para a
educacdéo em tempo integral?

e De quantos cursos especificos para sua area
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de atuacdo vocé participou nos Ultimos 2
anos?

Os cursos contribuiram para melhoria do
encaminhamento metodolégico de seu
trabalho? De que forma?

Escreva o0 que vocé compreende por
“Educacao Integral” e “Educagao em tempo
Integral”.

Em sua formagdo académica vocé estudou
sobre aprendizagem? Daquilo que vocé
aprendeu o que vocé utiliza em sua pratica?
O que vocé considera necessario para que
uma crianca tenha uma aprendizagem
efetiva na escola?

O que vocé sabe sobre o desenvolvimento
da crianca?

Vocé acha que ha relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem? Vocé ja
havia pensado sobre isso?

Como vocé compreende o encaminhamento
metodoldgico no plano de aula?
Considerando que vocé atua com uma turma
que frequenta a escola em tempo integral,
descreva um encaminhamento metodoldgico
empregado.

Ha integracdo entre o trabalho realizado no
turno regular de aulas o realizado no
contraturno? Como?

Em sua opinido, os alunos que frequentam a
educacdo em tempo integral apresentam
uma melhoria na aprendizagem escolar?
Como?

Vocé considera que a organizagdo dos
tempos escolares em sua escola é adequada
a Educacéo Integral e em tempo integral?
Quais 0s espac¢os que sua escola dispde
para o desenvolvimento das praticas
educativas? Eles sao adequados? Em sua
opinido € preciso ampliar esses espagos?
Como?

Quais saberes sdo importantes serem
aprendidos pelas criangas que frequentam a
escola em tempo integral e como estes
influenciam na aprendizagem?

Curitiba tem uma histéria de 27 anos
ininterruptos de Educacdo integral. Que
marcas isso deixou para Vvocé (que
acompanha e faz parte dessa histéria)?
Como os discursos (e recursos) oficiais, das
politicas publicas, impactaram na
compreensao dos professores acerca de
aprendizagem e Educacao Integral?

QUADRO 2 - CATEGORIAS PARA ANALISE DOS DADOS

FONTE: A Autora (2014)
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A seguir apresenta-se uma andlise acerca de cada categoria elencada no
QUADRO 2.

4.1. CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

As questbes da entrevista referentes a caracterizacdo dos participantes
contava com a maioria das questdes fechadas e algumas poucas abertas. Todas
tinham como objetivo caracterizar a trajetdria profissional das coordenadoras da
Educacao Integral e professoras. Naquele momento, a preocupacédo era conhecer os
sujeitos participantes da pesquisa, sua formacao, experiéncia no magistério e com a
educagéo em tempo integral.

Para apresentar esses dados de forma objetiva, as informacdes foram
organizadas no QUADRO 3, para analise em seguida. A andlise foi complementada
com informacdes obtidas durante as entrevistas ou em conversas informais com as
sete participantes. Os nomes das profissionais foram trocados por letras, conforme
legenda do QUADRO 3.

Em certos momentos das entrevistas, houve necessidade de a pesquisadora
intervir, acrescentando questdes, retomando ou esclarecendo as perguntas ja
realizadas, ao relatar isto neste trabalho utilizou-se da letra “P” para indicar as falas

da pesquisadora, que se encontram marcadas em italico.
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I 0 0 N N

Magistério Magistério Magistério  Magistério Magistério Magistério Magistério
Médio

Superior Pedago- Pedago- Historia Pedago- Pedago- Pedago- Pedago-
(Conclu- gia (2005) gia (2005) gia (1996) gia (2007) gia (1988) gia (1990)
sao)

Especiali- §= - Ensino de Cursando Gestédo Ensino Gestéo
zacao Historia Escolar Fundamen Escolar/

tal e Ed. Literatura

Infantil Infantil

Mestrado g -- -- - - Educacdo -
- - Curriculo

Tempo de EPAEGlE 30 anos 30 anos 24 anos 20 anos 34 anos 17 anos

magistério

Tempo

atuacédo 3 anos 16 anos 26 anos 11 anos 4 anos 26 anos 8 anos

escola

integral

Conheci- Na Na escola Naescola Naescola Naescola Na Na escola

mento gradua- graduacao

sobre Ed. JEl]

Integral

QUADRO 3 - CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA
FONTE: A autora (2014)

LEGENDA:

R.A : Professora regente da escola “X”.

R.B : Professora regente da escola “Y”.

A.P.A: Professora da Préatica Educativa de Acompanhamento Pedagdgico (Leitura e Producdo de
Textos) da escola “X”.

A.P.B: Professora da Pratica Educativa de Acompanhamento Pedagoégico (Raciocinio Logico) da
escola “X”.

A.P.C: Professora da Pratica Educativa de Acompanhamento Pedagégico da escola “Y”.

C.A: Coordenadora da escola “X”.

C.B: Coordenadora da escola “Y”.

A andlise do QUADRO 3 mostra que todas as sete profissionais
entrevistadas cursaram Magistério em nivel de Ensino Médio. Em sua formacao
superior, com excecao de uma que era formada em Histéria, as demais cursaram

Pedagogia. O tempo de formacéo das profissionais variava entre 7 e 9 anos para as
com menos tempo e entre 18 e 26 anos para as com mais tempo de formadas. Com
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relacdo a pds-graduacdo, na ocasido da pesquisa, uma estava cursando, quatro
possuiam especializagdo e uma, mestrado. Nenhum dos cursos de pés-graduacao
realizados contemplava a tematica Educacéo Integral, tendo em vista que a oferta
de cursos com essa tematica ainda é restrita nas instituicées de Ensino Superior de
Curitiba.

As participantes da pesquisa nao exerciam outra atividade profissional além
do magistério, em que cumpriam uma carga horaria de 40 horas semanais. A
professora R.B trabalhava nos periodos da manha e da tarde na mesma escola, a
professora A.P.B, atuava em um padrédo na PMC e em no turno contrario em escola
da regido metropolitana de Curitiba e as outras trés trabalhavam no turno contrario,
em escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME). As duas coordenadoras
da Educacéao Integral tinham padrdo de 20h na escola e mais 20h como RIT , sendo
gue a coordenadora C.A era pedagoga concursada da RME, com mais de 20 anos
de atuacgéo e a coordenadora C.B, embora fosse pedagoga de formacéo, tinha feito
concurso para professora e estava funcdo de coordenadora ha dois anos assim
como a coordenadora C.A, desde que houve a retorno da funcéo as escolas com
oferta de educagdo em tempo integral do municipio.

O tempo de atuacdo no magistério das profissionais variava de 12 a 20 anos
para as que tinham menos tempo e entre 24 e 34 anos para as que tinham mais
tempo. J& a experiéncia em escola de tempo integral variava entre 3 e 11 anos para
as menos experientes e entre 16 e 26 anos para as mais experientes. A maioria das
entrevistadas tomou conhecimento sobre a tematica Educacdo Integral quando
chegou a escola para atuar. Somente duas tiveram esse conhecimento em sua
graduacéo, sendo que a professora A.P.C cursou pedagogia no Mato Grosso do Sul
(formou-se em 2007) e disse que la a temética foi bem discutida em duas disciplinas,
uma relacionada a leis e politicas publicas; e outra, a didatica.

Com a andlise realizada, pode-se perceber a necessidade emergente dos
cursos de formacéao inicial de professores incluirem em seus curriculos disciplinas
especificas com a temética Educagdo Integral, uma vez que a maioria dos
professores chega as escolas sem conhecé-la, sem entender a necessidade de uma
organizacao escolar diferente para um sujeito que demanda uma formacgao completa
e para tanto permanece sob sua responsabilidade por até 9 horas diarias e que
dependendo do trabalho desenvolvido, essas horas podem ser ricas e prazerosas ou

pobres e entediantes.
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4.2 A IMPORTANCIA DA FORMACAO CONTINUADA SOB O PONTO DE VISTA
DAS PROFISSIONAIS

As continuas mudancas ocorridas na sociedade contemporéanea, sejam elas
no ramo social, das ciéncias ou da educacao, aliadas ao progresso tecnoldgico,
tornam o processo educativo cada vez mais complexo. Dessa forma, também a
atuacao do profissional da educacao reveste-se de complexidade, o que faz com
que a formacédo continuada torne-se imprescindivel para o bom desempenho de sua
funcéo (CURITIBA, 2012c).

A formacédo continuada é um processo que ocorre ao longo das diferentes
fases da vida profissional, tem por objetivo responder aos constantes desafios que
nela se apresentam, situar o profissional da educacao nas discussdes tedricas da
atualidade e contribuir para as mudancas necessarias, favorecendo um melhor
desempenho de sua prética.

Configura-se como formacdo continuada, de acordo com o Caderno
Pedagdgico: Subsidios a Organizacdo do Trabalho Pedago6gico nas Escolas da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba (CURITIBA, 2012c), aquela que pode ser
organizada em momentos formais e informais. Os formais séo as que ocorrem fora
da escola, através da participacédo do profissional em palestras, cursos, seminarios,
congressos, assessoramentos, Semana de Estudos Pedagdgicos, entre outros. Os
momentos informais sdo 0os que ocorrem durante as permanéncias (hora atividade),
como estudos com a EPA, reunibes pedagdgicas, reunides de organizacdo do
trabalho pedagdgico (OTP) da escola de tempo integral*®, Conselhos de Classe,
trocas de experiéncia, entre outros.

Tendo como objetivo contribuir para o desenvolvimento profissional, a
formacdo continuada deve ser planejada levando em consideracdo as reais
necessidades de cada um dos sujeitos do processo educacional, sendo que o
profissional deve ser ativo e responsabilizado nesse processo, caso contrario nao

serdo alcancados os resultados esperados, tanto do ponto de vista da instituicdo

1 Quatro reunides previstas em calendario, que ocorrem ao longo do ano, especificamente nas
escolas com oferta de educacdo em tempo integral da RME, que visam discutir questfes
pertinentes a organizagdo e ao trabalho pedagogico desenvolvido, bem como integrar as equipes
de profissionais e o trabalho do diferentes turnos. Em anos anteriores a 2011, tinham a
denominacao de “Reunides de Integracéo” e ainda séo assim chamadas por muitos profissionais.
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educacional quando dos profissionais. Esse fato pode ser verificado por meio das
colocacfes das professoras R.A, A.P.B e da Coordenadora C.B ao responderem a
pergunta: “Os cursos contribuiram para melhoria do encaminhamento metodoldgico

de seu trabalho? De que forma?”:

R.A - Os cursos nem sempre contribuem, porém as trocas com os demais colegas sempre

ajudam a melhorar o encaminhamento metodoldgico.

A.P.B - Alguns sim, outros ndo. O que contribuiu tinha bastante atividade pratica, que dava

para aplicar em sala, adaptar pra turma, foi bem descontraido.

C.B - Sim, queria mais... A logistica, a organizagdo da escola integral, 0 que acontece no
almoco... Isso ndo teve, assuntos pertinentes da escola, do dia a dia, do cotidiano escolar, do
planejamento, tempo livre, orientacdo as inspetoras, que até iniciaram um trabalho, com

planejamento, mas nédo déo continuidade ao cronograma feito.

Nesses depoimentos, pode-se perceber que as professoras tém uma visdo
positiva da formacdo continuada, contudo ela nem sempre atende as suas
expectativas, ou contribui para melhoria de seus encaminhamentos, o que é
parcialmente compensado pelas trocas realizadas com as colegas nessas ocasides.

Portanto, ha necessidade da mantenedora criar mecanismos eficazes para
ouvir e atender as expectativas dos , e eles se colocarem como sujeitos ativos nesse
processo, até mesmo buscando formas de expressar seus interesse e necessidades
em relacdo a formagéo continuada.

Sobre o niumero de cursos realizados nos ultimos dois anos, as professoras
e coordenadoras relataram que sempre participam dos cursos. Algumas das
profissionais contabilizaram em sua participacdo 0s cursos realizados nos dois
turnos de trabalho. Analisando estes numeros, percebe-se que algumas sdo bem
mais participativas do que outras, principalmente aquelas que tém menos tempo de

atuacao, como mostra 0 QUADRO 4.
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-6 4 2 5 - 4 8

3 anos 16 anos 26 anos 11 anos 4 anos 26 anos 8 anos

QUADRO 4 — FREQUENCIA DAS PROFISSIONAIS A CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA
NOS ULTIMOS 2 (DOIS) ANOS.
FONTE: A autora (2014)

Contudo, a participagdo estd vinculada ao dia de permanéncia da
profissional, que nem sempre € o0 mesmo em que 0s cursos sdo ofertados. Pela
resposta da professora A.P.C a pergunta: “Os cursos contribuiram para melhoria do
encaminhamento metodologico de seu trabalho? De que forma?” tal fato ficou

bastante evidente:

A.P.C - Sim, principalmente com a pratica, alguns, outros vocé vai, mas ndo dé vontade de
continuar, mas vocé acaba trocando com as colegas.

P - Mas, no seu encaminhamento metodoldgico, os cursos ajudam?

A.P.C - Sim, a fundamentagdo tebrica na parceria da SME com a UFPR. Na pratica
também, a oficina de alfabetizagdo e matematica, confec¢do de materiais, jogos, os cursos foram
otimos. O curso da ESTRE estava muito bom também, mas tive que desistir porque néo batia

com a permanéncia, a coordenadora tentou trocar a permanéncia, mas nao deu... (Grifo nosso).

Com o objetivo de resolver esse problema, a Secretaria Municipal de
Educacéo orienta que os dias de permanéncia sejam organizados para cada Pratica
Educativa, de acordo com o cronograma a seguir:

Praticas de Praticas de Ciéncia e
Movimento e de Educacédo Ambiental Tecnologias da
Iniciagdo Desportiva Informacéo e

Comunicacao
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QUADRO 5 SUGESTAO DE ORGANIZAGAO DE PERMANENCIAS
FONTE: Curitiba (2012, P.13)

A permanéncia da Préatica de Acompanhamento Pedagdgico poderia ocorrer
as segundas-feiras, para também viabilizar a oferta e participagdo em cursos. Mas
as equipes escolares afirmam que devido ao grande e variavel nimero de turmas é
dificil manter a organizacdo proposta pela SME.

A resposta da professora A.P.A a pergunta: “De quantos cursos especificos
para sua area de atuagdo vocé participou nos ultimos 2 anos?”, evidencia que h&
casos em que o profissional pouco participa das formacdes e pouco conhece dos

materiais elaborados pela mantenedora:

A.P.A - Dois [a professora ficou em davida, houve intervencédo da coordenadora que estava
préxima]. Mas acho que precisa de mais cursos, cursos que ensinem como trabalhar na préatica com
as oficinas, como no caso de Ciéncia e Tecnologias que as professoras ndo tém uma orientacao...

P - Vocé conhece o Caderno Pedagogico da Educagéo Integral?

A.P.A - Conhego, mas precisa de sugestdes de atividades praticas.

P - Mas o Caderno traz essas sugestdes.

A.P.A - E?! Traz mas é pouco.

Cabe ressaltar que o Centro de Formacéo Continuada da PMC, localiza-se
no centro da cidade, por esse motivo alguns profissionais, que trabalham em escolas
da periferia, veem dificuldade em se deslocar até la para participar das formacdes.
Além dos cursos ofertados pela SME, em nivel central, ha também troca de
experiéncias, assessoramentos e permanéncias concentradas para planejamento
conjunto, organizadas pelos profissionais dos Nucleos Regionais de Educacao,
localizados nas regides periféricas da cidade, sempre mais proximos as escolas do
gue o Centro de Formacao Continuada.

Num desses momentos de troca de experiéncias, realizado no més de
outubro de 2014, a professora R.A apresentou uma sequéncia didatica que realizou
com sua turma no primeiro semestre, sobre a Copa do Mundo, a convite das
profissionais do Nucleo Regional de Educacéo.

Sobre a formagé&o continuada se pode deixar de trazer a reflexdo de Becker
(1993, p. 147): “A teoria legitima-se na pratica, mas uma pratica sem o constante
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aprofundamento tedrico rapidamente perde a sua consisténcia.” Portanto, 0s
momentos de formagdo continuada constituem-se em oportunidades para o
profissional se instrumentalizar e repensar sua pratica, que nao devem ser

desperdicadas.

4.3 CONCEPCAO DE EDUCACAO INTEGRAL E EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL

Comumente percebe-se certa confusdo acerca da concepcédo de Educacéo

Integral e educacdo em tempo integral. Para Goncalves (2006):

O conceito mais tradicional encontrado para a definicdo de educacao
integral & aquele que considera o sujeito em sua condi¢cdo multidimensional,
ndo apenas na sua dimensdo cognitiva, como também na compreenséo de
um sujeito que é sujeito corpéreo, tem afetos e esta inserido num contexto
de relacdes. Isso vale dizer a compreensdo de um sujeito que deve ser
considerado em sua dimensao biopsicossocial.

Acrescentamos, ainda, que o sujeito multidimensional é um sujeito
desejante, o que significa considerar que, além da satisfacdo de suas
necessidades bésicas, ele tem demandas simbdlicas, busca satisfacéo nas
suas diversas formulacdes de realizacdo, tanto nas atividades de criacédo
guanto na obtenc&o de prazer nas mais variadas formas. (Gongalves 2006,
p.130).

Contudo, para uma Educacéo Integral, como a exposta por Gongalves,
necessario se faz a ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, como ja
justificado neste trabalho, mas que nao se restrinja a somente ampliar o tempo sem
qualifica-lo.

Trés das profissionais pesquisadas demonstraram em suas respostas ter
uma concepcgdo proxima a apresentada por Gongalves sobre o que vem a ser
Educacdo Integral, embora a vinculem somente ao horario integral ou jornada
ampliada dentro da escola, sem relacionar a outros contextos e espacos, cOmo

ilustram os relatos das professoras A.P.C, R.B e da coordenadora C.B:

A.P.C - Educacéo Integral abrange a formacao integral do sujeito, do aluno, do estudante.

Educagdo em tempo integral € o tempo que ele fica na escola, esse tempo maior.
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R.B - Educacdao Integral pra mim € o todo, a crianga como um todo, desde o alimentar-se.

Educacao em tempo integral é dividido pelas praticas e o nucleo duro [base nacional comum].

C.B - Educacéao Integral é o que se compreende do ser humano. Educacdo em tempo

integral é o que nés, mantenedora, propiciamos para que ele tenha Educacéo Integral.

Para outras duas participantes da pesquisa, a Educacgao Integral deve
ocorrer em diferentes espacos, mas em relacdo ao termo “educacdo em tempo

integral” a veem somente como aquela propiciada pela escola:

C.A - A educacdo Integral ocorre no cotidiano, nos diversos ambientes educativos por onde
0 individuo circula. Ja o termo educagdo em tempo integral diz respeito ao tempo ampliado de

educacéo escolar.

A. P. A - Educacdo Integral trabalha o todo, o ser, de atitudes até o aprender a ler e
escrever. Nao se da s6 no espaco escolar, se faz em outros espacos. Educacdo em tempo integral é

mais tempo na escola.

E duas profissionais ndo conseguiram exprimir claramente seus conceitos:

R.A - Educacéo Integral € aquela que deve acontecer o tempo todo. E educagédo em tempo

integral € aquele que acontece com o tempo.

A.P.B - Educacao Integral — conhecimentos, atividades que relacionam educac¢ao o tempo
todo. Educacéo em tempo integral — Constante, durante o tempo, faz parte dos momentos dele. Nao

vejo diferenga.
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O profissional ao ter clara uma concepcdo de Educacéo Integral e em tempo integral
podera ter subsidios para fundamentar sua pratica, seja no trabalho com os
componentes curriculares da base nacional comum ou com as Praticas Educativas
para o tempo ampliado, pois ambas devem estar integradas quando se objetiva uma
Educacéo integral.

4.4 CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM

Nesta parte da pesquisa buscou-se saber qual a concepcdo de
aprendizagem de cada uma das profissionais entrevistadas. Para tanto foram feitas
as seguintes perguntas:

o Em sua formagdo académica vocé estudou sobre
aprendizagem? Daquilo que vocé aprendeu ,0 que utiliza em sua préatica?

o O que vocé considera necessario para que uma crianca tenha
uma aprendizagem efetiva na escola?

o O que vocé sabe sobre o desenvolvimento da crianca?

e Vocé acha que h& relagdo entre desenvolvimento e
aprendizagem? Vocé ja havia pensado sobre isso?

Para analise das respostas das profissionais entrevistadas, a pesquisadora
tomou como referéncia a visdo empirista, apriorista e o construtivismo. Na visao
empirista, o conhecimento é algo que vem de fora e é imposto ao sujeito; na
apriorista, ele € dependente da bagagem hereditaria do sujeito, enquanto na visdo
construtivista ele € construido pelo sujeito a partir de sua interagdo com o0 meio
(fisico ou social), depende ao mesmo tempo da a¢éo do sujeito e do meio.

Os dados sugerem que o educador nao reflete sobre a questdo de como a
crianca aprende e é tomado de surpresa quando lhe indagam sobre isso. O que ele
estudou na graduagdo e até mesmo numa poés-graduagcdo ndo € relacionado a
pratica e acaba por ndao ser utilizado ao planeja-la. Isto ficou perceptivel nas
colocacoes das professoras A.P.A e A.P.B, quando se perguntou: “Em sua formacéao
académica vocé estudou sobre aprendizagem? Daquilo que vocé aprendeu o que

vocé utiliza em sua préatica?”
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A.P.A - Na pos, pois era o ensino de historia na sala de aula, na graduagdo ndo. O que uso

€ o que aprendi em sala de aula, na pratica, ndo com minhas leituras.

A.P.B - Sim... Ndo sigo uma metodologia de nenhum teérico que sigo a risca, vejo a turma
e em que nivel esta e trabalho mais junto com o aluno, o que ele pensa, fazendo relagdes com o

conteudo, com o dia a dia, com o cotidiano.

A professora A.P.A demonstrou ndo ter conseguido entender a importancia
da teoria para a prética, pois ambas sdo componentes indissociaveis na acdo do
professor, sem que haja primazia de uma sobre a outra, mas sim relacao, mediagéao.
Uma solida fundamentacéo tedrica da ao professor condicdes de compreender as
contradicbes que se apresentam na pratica, possibilitando uma leitura critica da
realidade, para além do senso comum. A teoria € um instrumento que auxilia na
compreensao da realidade (MIRA, 2011).

A professora A.P.B, embora ndo se atenha a nenhuma teoria, parece
tender ao construtivismo quando afirma trabalhar junto com o aluno, tentar perceber
0 que ele pensa, fazer relacdes, porém ainda prepondera a acao do professor, ndo
do estudante.

No caso da professora A.P.C a seguir, os tedricos por ela estudados
deveriam de alguma forma fundamentar sua acao, porém, a professora diz que ao
dar a aula ndo se fundamenta. Na sequéncia, ela da uma explicacdo vaga, que
pode indicar uma concepg¢éao construtivista, contudo nesse caso a constru¢cao néao foi
colocada no sentido piagetiano, mas simplesmente cumulativa e sucessiva, uma
explicagdo que nao ultrapassa uma “epistemologia intuitiva”, novamente a acao € do

professor ndo do estudante:

A.P.C - Sim, Piaget, Vigotsky, Wallon a questéo da afetividade. Quando vou dar a minha
aula ndo vou me fundamentar, mas quando vou ensinar o aluno sé pode dar o proximo passo se
aprendeu o anterior. Se ndo houve uma aquisicdo do conhecimento eu retomo o anterior. Faco

sempre o ir e voltar, ir e vir toda hora...
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Outra andlise é de que o professor ndo consegue perceber sentido naquilo
que estudou na graduacdo e mesmo na formacdo continuada, ndo conseguindo
transpor para seu dia a dia. Ou esta tdo agoniado que ao ver uma oportunidade para
expor sua indignacdo a coloca, mesmo que ndo seja 0 caso, como respondeu a

professora R.B. para a mesma questao:

R.B - Acho que tem que voltar coisas do tradicional, principalmente na avaliacdo, tem que
voltar a reprovagdo no ciclo I, no primeiro, no segundo e no terceiro ano... A alfabetizadora do
Nucleo [profissional que orienta o trabalho com a alfabetizagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental] diz que eu tenho que dar aulas diferentes, mas como fazer alguma coisa diferente com

a minha turma [refere-se a indisciplina]? Ela que venha aqui dar aulas. Vocé viu como eles séo...

A professora R.B, ao responder essa questdo sobre aprendizagem,
demonstra considerar que o fato da crianca ndo aprender esta relacionado a néo
reprovacdo, como se esta fosse resolver todos os problemas da aprendizagem, mas
ndo fez mencdo ao trabalho desenvolvido, o ensino € um fator secundéario no
fracasso escolar e as causas da nao aprendizagem estao fora do sujeito, estédo no
sistema que nao permite a reprovacdo. A docente ndao respondeu a pergunta
proposta, demonstrando que ndo tem clareza sobre os fatores necessarios a
construcdo do conhecimento.

Em outro momento, quando indagada sobre: “O que vocé considera
necessario para que uma crianga tenha uma aprendizagem efetiva na escola?”, a
mesma professora contradisse a resposta anterior, supervalorizou o ensino e mais

uma vez desconsiderou o papel do sujeito no processo de aprendizagem:

R.B - Principalmente: ndo h4 aprendizagem sem afetividade e um trabalho de ensinagem,

porque nao h& aprendizado sem ensinar.

A profissional revelou que sua concepcao de aprendizagem esta centrada no

trabalho do professor, mesmo a afetividade é restrita a postura do professor, ele a
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transmite. Para ela, o éxito da aprendizagem depende do bom desempenho do
ensino, essa € a condicao principal, independe do sujeito.

Com relacdo a mesma pergunta, também ndo se percebeu na fala da
professora R.A. a crianca como um aprendiz ativo. Da mesma forma as professoras
A.P.B, A.P.C e a coordenadora C.B citam citaram varios fatores externos como

responsaveis pela aprendizagem:

R.A - Um bom ambiente escolar, aulas atrativas, professores comprometidos e familia
participativa e interessada no aluno.

A.P.B - Investimento na qualidade, propiciar ambientes, condi¢cdes para que isso aconteca.
Condicdes fisicas, recursos humanos, cursos, profissionais que possam contribuir, investir mesmo

na educacao, aluno envolvido no ambiente.

A.P.C -Comprometimento da comunidade escolar em geral, dos pais nas tarefas,
comportamento. Aulas mais dindmicas, voltadas para o interesse, ndo s6 isso, mas usando o que ele

gosta para trabalhar o que é necessario.

C.B - A escola é um espa¢o maravilhoso, temos todas as ferramentas, usa-se pouco o
material concreto, o visual, as aulas estdo muito expositivas. Temos fantasias [para as aulas de
teatro], tecnologias. O professor tem que usar essa ferramenta de maneira diferente.

P — E no planejamento quem auxilia os professores? Séo as pedagogas, eu fico mais com

a organizacao.

Aqui, novamente, as profissionais trouxeram uma Visdo empirista da
aprendizagem, pois consideraram que o estimulo sempre vem de fora, do ambiente,
dos professores, ndo na atividade do sujeito. Mesmo na fala da coordenadora C.B,
que fez uma critica as aulas expositivas, a acdo do estudante € vista como vivéncia,
mas ndo chega a abstracdo reflexionante, ou seja, a coordenacdo dessa acao.
Piaget e Greco (1974, p.10) chamam atencéo para essa tendéncia “[...] como se a
aquisicdo de um conhecimento se explicasse exclusivamente pelos efeitos da
experiéncia compreendida no sentido da experiéncia fisica (ou da acdo dos objetos

”

e acontecimentos sobre o individuo).” O que pode ser observado também na

resposta da professora A.P.A:
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A.P.A - Acredito na aprendizagem pelo exemplo, se a escola quer que a crianca seja
organizada a escola tem que ser organizada.

Embora ndo se descarte a importancia do exemplo para a aprendizagem, a
fala da professora A.P.A, e todo seu posicionamento durante a entrevista e
observacao, revela uma visdo empirista percebida quando esta sugere a formacéo
do habito pelo exemplo, ou seja pela percepc¢éo e reproducédo de uma acédo, contudo
a coordenacédo das acles ndo esta presente. E a apropriacdo por repeticdo da acdo
Nao gera uma apropriacdo construtiva.

Voltando a resposta da coordenadora C.B, quando esta critica as aulas
expositivas, a pesquisadora considerou que talvez ela estivesse numa direcdo
construtivista e Indagou:

“P — E no planejamento quem auxilia os professores? S&o as pedagogas,
eu fico mais com a organizagao.” A pesquisadora fez esta pergunta pensando que a
coordenadora pudesse orientar os professores no sentido da acdo dos estudantes,
mas, especificamente na escola “Y”, quem faz o trabalho de orientagdo ao
planejamento dos professores ndo € a coordenadora, sdo as demais pedagogas da
escola.

A coordenadora C.B. ao responder a primeira questdo desta categoria: “Em
sua formacdo académica vocé estudou sobre aprendizagem? Daquilo que vocé
aprendeu o que vocé utiliza em sua pratica?” Traz a motivacdo como fator

preponderante:

C.B - Sim, estimulo, motivacao, para o aluno motivado o processo acontece, ele tem que

ser desafiado para que o processo aconteca.

Vale lembrar que a motivacdo € endogena, o que significa que ela é
construida pelo sujeito, mas isso decorre de um processo de interacdo entre o
enddgeno e o exdgeno. Dependente da estrutura, se esta ndo esta construida, ndo
adianta buscar algo extrinseco para solucionar o problema da motivacao

(Becker,1993). A coordenadora acerta quando diz que o aluno tem que ser
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desafiado, pois sdo os desafios que ativam a capacidade construtiva. Portanto, €
necessario pensar na a¢ao do aluno, e ndo s6 na do professor, como comumente se
faz ao planejar uma aula. Nesse ponto, a coordenadora C.B mais uma vez se
aproxima de uma concepcao de aprendizagem construtivista.

Ao responder a primeira pergunta somente na fala da coordenadora C.A

percebeu-se claramente o estudante visto como aprendiz ativo:

C.A - O aluno aprende pela troca com seus colegas, professores e outros profissionais.

Quanto maior a diversidade de experiéncias, maior as possibilidades de estabelecer relagdes.

Ao se indagar: “O que vocé sabe sobre o desenvolvimento da crianga?” ficou
claro como os profissionais pensam de maneira restrita sobre esta questao,
valorizando ora o sujeito, ora 0 objeto, sem integra-los, mesmo entre aqueles que

estudaram e até deram aulas sobre a temaética:

C.B - Piaget e Vigotsky? Quando dei aula no magistério a gente trabalhava muito Piaget e
Vigotsky. Porque as vezes a gente quer ensinar coisas que as vezes a criangca nao tem o
desenvolvimento biolégico. Por exemplo, um dia eu atendi um pai preocupado com a filha que ainda
nao sabia ler e escrever. Ele me disse; “Quando eu estava no primeiro ano, eu ja sabia as vogais,
sabia escrever, pegava no lapis...” Entdo eu perguntei: “Quantos anos o senhor tinha mesmo?” A
filha passou o ano todo com 5 anos, vai fazer 6 quando? Ele ja tinha 7, ele cobrava muito dela,
porque s6 queria brincar, se distraia muito. Tudo tem seu tempo certo, ela era muito novinha pra

aprendizagem, ainda ndo estava madura.

Certamente, a maturidade é condicdo necessaria para aprendizagem, mas
nao a Unica. Se a crianca ainda ndo apresenta as estruturas operatorias necessarias
para esse aprendizado, que ndo lhe permitem chegar a um processo de abstracao
reflexionante, a aprendizagem nao ocorre. Mas a questdo da maturidade é
recorrente nas fala das profissionais, assim como o estimulo, manifestando a

preponderancia da concepg¢éo empirista:
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R.B - O ‘click’ da crianca, a maturidade dela, quanto mais novo ele tem mais capacidade de

reter as informacdes.

R.A - O processo que ela percorre desde que nasceu até agora, depende do estimulo da

escola, de casa, € um processo.

A concepcao empirista presente nas falas das professoras ndo se manifesta
pela presenca da maturidade ou do estimulo, mas pela fungdo unilateral atribuida a
cada um.

Contudo, algumas profissionais manifestaram em determinados momentos

uma visao interacionista e construtivista de aprendizagem:

C.A - O desenvolvimento é o conjunto da maturidade biologica e intelectual, ele cresce

nesses aspectos. E influenciado em grande parte pelo meio e pelas condi¢ées de satde da crianga.

A.P.C - A crianga ndo nasce com saber, algumas coisas séo inatas, mas o conhecimento é
formado com a sua a¢do no mundo e com a sua interagdo com 0 meio € um novo conhecimento sé
vai ocorrer se o anterior for internalizado. Decorar s6 a tabuada, depois de compreender o

mecanismo.

Enquanto, no caso de outros profissionais pergunta-se o que fez sua
formacdo inicial (e talvez mesmo a continuada), quando a Unica coisa que uma

professora tem para dizer sobre desenvolvimento é:

A.P.A - Sobre desenvolvimento li, mas ndo aprofundei.

Quando a pesquisadora perguntou: “Vocé acha que h& relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem? Vocé ja havia pensado sobre isso?” As respostas
obtidas demonstraram que, mesmo com a auséncia de um embasamento
epistemologico, talvez por intuicdo, foi possivel observar a existéncia de alguma

coeréncia com a concepg¢ao interacionista de aprendizagem:
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R.A - Tem relagéo...
P - O que vem primeiro?
R.A - Uma coisa depende da outra, quando ela aprende, ela se desenvolve, ela precisa

aprender para se desenvolver.

A.P.C - Ha relagdo. Essa pergunta me persegue... Quanto mais desenvolvimento, mais

aprendizagem. Os dois caminham juntos, se vocé ndo aprende ndo se desenvolve.

A.P.B - As duas coisas tem que estar juntas, desenvolvimento da aprendizagem, o

desenvolvimento faz parte da aprendizagem.

Na concepcdo piagetiana o desenvolvimento é a condicdo prévia da
aprendizagem; sem o desenvolvimento, a aprendizagem nao ocorre; e sem a
aprendizagem, o desenvolvimento € bloqueado.

No depoimento da professora R.B, o0 meio € visto como responsavel pelo

que a hereditariedade ndo deu, ainda que n&do expresso de forma clara:

R.B - Tem relacdo. Cada um tem um tempo. Meu aluno de 14 anos, agora que esta lendo,
vejo que ele é limitrofe, tem problemas de fono... Aprendizagem n&o é s6 cognitiva, tem o fisico

também.

J4 a coordenadora C.A, continua a revelar em suas respostas uma firme

concepcao de aprendizagem interacionista socio-historica:

C. A - Caminham paralelos, a crianca aprende e se desenvolve, essa aprendizagem vai
gerando desenvolvimento, Zona de desenvolvimento Proximal, gera necessidade de novas

aprendizagens.

Nas respostas das profissionais as questdes que buscaram perceber
sua concepcéao de aprendizagem, ficou claro para a pesquisadora o empirismo como
concepcao predominante, em que o0 conhecimento vem de fora do sujeito, &

transmitido e ndo construido por ele, uma visdo passiva do conhecimento que anula
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a atividade do sujeito. Mesmo aquelas profissionais cujas respostas parecem se
aproximar do construtivismo piagetiano ndo conseguem superar 0 empirismo, o que
foi comprovado por sua pratica pedagogica, que serd apresentada posteriormente
neste trabalho. Somente a coordenadora C.A revelou uma concepcdo de

aprendizagem interacionista sécio-historica presente em todas as suas repostas.

4.5 A COMPREENSAO DOS PROFISSIONAIS SOBRE O ENCAMINHAMENTO
METODOLOGICO

O encaminhamento metodoldgico € um dos elementos que constituem o
plano de aula, é o registro do planejamento que por sua vez € o processo de prever
as acOes educacionais. Conforme afirma Libaneo (2004, p. 149): “O processo e o
exercicio de planejar referem-se a uma antecipacao da pratica, de modo a prever e
programar as acfes e 0s resultados desejados, constituindo-se numa atividade
necessaria a tomada de decisdes.”

Dessa forma, o plano de aula é um documento utilizado para o registro
prévio das acbes do professor, onde constardo: o que se pensa fazer, como fazer,
qguando fazer, com que fazer, com quem fazer. Para que exista o plano, faz-se
necessaria uma reflexdo anterior sobre fins e objetivos, que levam a sua definicao,
possibilitando responder as questfes indicadas. Portanto, o plano de aula apresenta
de forma sistematizada as decisdes tomadas relativas as a¢bes que se pretende
realizar, € um guia que orienta a pratica, partindo da propria pratica assim ndo pode
ser um documento rigido e absoluto. Ele é a formalizagdo dos diferentes momentos
do processo de planejar que, por sua vez, envolve desafios e contradicoes (BAFFI,
2002).

O encaminhamento metodolégico, em um plano de aula, refere-se ao “como
trabalhar” os conteddos pensados, ou seja, sdo estratégias e procedimentos de
ensino que serao utilizados para se atingir o objetivo projetado. Ele carrega em si a
concepcao de aprendizagem e de Educacéo Integral do professor, de acordo com
Goncalves:

[...] a concepcgdo de educacdo integral que deve estar como pano de fundo
para fundamentar sua execucao, seja na ampliacdo da jornada escolar, seja
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na articulacdo da escola com outros espacos publicos de aprendizagens,
governamentais ou ndo governamentais. (GONCALVES, p.131).

Para verificar qual a postura dos profissionais frente ao encaminhamento

metodolodgico, foram feitas as seguintes perguntas:

o Como vocé compreende o encaminhamento metodolégico no plano de
aula?
o Considerando que vocé atua com uma turma que frequenta a escola

em tempo integral, descreva um encaminhamento metodolégico empregado.
Em relagdo a primeira pergunta, embora ndo tenham dado respostas
objetivas, de modo geral as profissionais demonstraram compreender a importancia
do planejamento, do plano de aula e do encaminhamento metodoldgico, tendo em

vista as respostas a seguir:

R. A - O encaminhamento é de suma importancia para o desenvolvimento do plano de

aula.

A.P.C - Plano de aula é fundamental, sequéncia do trabalho, é flexivel. Organiza os
recursos. Mas ndo consigo tracar experiéncias com a outra professora do 5° ano porque as

permanéncias sdo em dias diferentes.

A.P.B - Tem que ter um objetivo claro a atingir e em cima disso vocé vai pensar a atividade
que vocé vai desenvolver, sem necessidade de muito detalhe.
P - A pedagoga do integral acompanha o planejamento?

A.P.B - O acompanhamento da pedagoga nao € frequente.

Percebeu-se, pelas respostas das profissionais, conceitos que vao dos mais
elementares a fundamentais na reflexdo sobre o planejamento, tais como: o
encaminhamento como parte do plano de aula, o plano como organizador da
sequéncia de trabalho do professor com a necessaria flexibilidade e a importancia
dos objetivos estabelecidos, pois estes orientam a a¢cao docente, mostram o que se
espera do estudante, demonstram o ordenamento dado aos conteudos, enfim
revelam as convicgdes do professor.

Em suas respostas, as professoras revelaram ainda um pouco daquilo que

as angustia na dinamica de suas escolas, como o fato de nédo poder planejar junto
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com a colega que trabalha a mesma Prética Educativa, o que dificulta a troca e o
compartiihamento de experiéncias e do acompanhamento da pedagoga
(coordenadora da Educacéo Integral) ao planejamento ndo ocorrer com frequéncia,
o que foi percebido pela pesquisadora nas duas escolas pesquisadas. Deve-se levar
em conta que esse acompanhamento faz parte das atribuicées delas, embora ainda
nao esteja documentado pelo fato da funcdo ser recente na RME. Contudo, para
exercer a funcdo de coordenadora da Educacédo Integral, a SME colocou como

requisito a formacéo em pedagogia, tendo em vista que:

A atuacdo do pedagogo escolar € imprescindivel na ajuda aos professores
no aprimoramento no seu desempenho na sala de aula (conteldos,
métodos, técnicas, formas de organizacdo da classe), na analise e
compreensdo das situagbes de ensino com base nos conhecimentos
tedricos, ou seja, na vinculagdo entre as areas do conhecimento pedagdgico
e o trabalho de sala de aula. (LIBANEO, 1996, p. 127).

As profissionais demonstraram em suas respostas a falta de unidade entre
0S encaminhamentos propostos para o turno regular de aulas e as Praticas
Educativas, revelando uma dicotomia dificil de ser superada entre turno e
contraturno, onde um € o nucleo duro e 0 outro € visto como um acessorio ao turno

regular de aulas, ndo um turno Unico em favor de uma Educacéo Integral:

R.B - Na Pratica Educativa é mais tranquilo, te da mais op¢des, vocé pode deixar 0s alunos
mais criativos. Na base nacional comum percebo mais dificuldade, pelo fato de ser a tarde, tem que

ser mais sistematizado, porque na Prética pode ser mais trabalhado o ludico.

C.A - O encaminhamento dos trabalhos no contraturno devem ser diversificados
oferecendo momentos onde o aluno tenha oportunidade de manipular materiais, uso de midias, entre

outros na construgéo de conceitos.

Mesmo na falta de unidade de encaminhamentos e na dicotomia
demonstrada, estas profissionais revelam nocdes de uma concepcao construtivista
de aprendizagem quando utilizam termos como criatividade e, principalmente,
oportunizar a manipulagcéo e a construgao de conceitos. Mas por que isso ndo pode

ocorrer também no turno regular de aulas?
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7

A coordenadora C.B revelou um problema que ainda € recorrente em
algumas escolas, o planejamento acontecer no papel, mas nédo é efetivado na

pratica:

C.B - A proposta delas é bacana (no papel), mas eu ndo vejo acontecer na pratica,
principalmente o acompanhamento pedagdgico. Deve ser de acordo com o proposto no Caderno
Pedagégico. Algumas ainda tém dificuldade de fazer os portfélios na internet conforme a Geréncia
de Educacéo Integral orienta, € o portfdlio do professor, com planejamento, foto das atividades...

P — Puxa que legal! Como é isso? E pela plataforma Moodle?

C.B - Vou chamar a professora... para vocé ver, o portfélio dela estad bem dentro do que a
Geréncia pede.

[A professora foi chamada, ndo era uma das participantes desta pesquisa, mas mostrou a

pesquisadora seus arquivos de atividades no computador].

Em seguida, a coordenadora colocou para a pesquisadora uma questao que
angustia alguns profissionais da escola “Y” e também de outras escolas com oferta

de tempo integral na RME:

C.B - Acho que os alunos do 5° ano ndo deviam ficar no integral, eles sdo muito
desinteressados, indisciplinados...

P- Mas, mais tempo na escola ndo é para garantir a aprendizagem? Entdo eles ndo tém
direito a um tempo a mais para aprofundar e reforcar conteddos e ter mais oportunidades de
aprendizagem? Eles ndo precisam? [A coordenadora demonstrou certa davida] O que poderia ser
feito entdo?

C.B - Talvez o encaminhamento? Talvez o encaminhamento mesmo, temos que aplicar os
conteddos de uma forma interessante, interativa, para que o aluno possa participar do processo de

conhecimento. O mundo esta cada vez mais atrativo...

Em sua resposta, a coordenadora revelou o quéo fragil é a concepcéo de
Educacéo Integral dela e de muitos outros profissionais, pois esta ndo é para todos,
somente para os menores, mais disciplinados, nada de favorecer uma educacao
multidimensional. Revelou ainda uma concepcdo de aprendizagem fortemente

empirista, pois afirmou que os conteldos sdo “aplicados” pelo professor, néo
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mediados por ele e ainda, que o aluno participa do processo de conhecimento, mas
nao o constréi, mesma concepcao presente na resposta da professora A.P.A:

A.P.A - A maneira como o professor conduz o processo de ensinar € o fator que garante a

aprendizagem.

Ao descrever um encaminhamento metodolégico empregado, novamente
ficou clara, nas colocagbes das professoras R.A e R.B, a dicotomia entre turno
regular de aulas e contraturno, contudo a regente R.B descreveu uma aula da
Pratica Educativa com a qual trabalhava no contraturno e que conseguiu, mesmo

gue sem intencao, integrar com sua aula do turno regular:

R.A - O encaminhamento é feito mais sistematizado por ser nacleo comum, ja que no

periodo integral os alunos participam de varias préticas, vivenciando.

R.B - Eu trabalhei a histéria da fotografia na Pratica Educativa de Ciéncia e Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo, foi um trabalho muito interessante, que foi se desenvolvendo por um
longo tempo, puxando outros assuntos, até que construimos a camara escura... Dai quando estava
trabalhando com a fotografia na aula de histdria [do turno regular de aulas] eles souberam “ler” a

fotografia, fizeram a rela¢cdo com a aula da Prética.

Nas respostas acima, as docentes demonstraram o0 entendimento da
necessidade de no tempo ampliado ndo se oferecer aos estudantes mais das
mesmas atividades ja ofertadas para o turno regular de aulas, o que foi reafirmado

na fala das demais profissionais:

A.P.A - Utilizar estratégias mais lddicas, jogos, cacga-palavras, dramatizacfes, filmes,
slides, momentos fora de sala para fazer leitura. O caderno é utilizado, mas sem exigéncia da

crianga ficar muito sentada.

A.P.B - Trabalho mais com atividades praticas, ha tempo para isso: dramatizacdes,

desafios... D4 tempo de sistematizar melhor, seria melhor trabalhar com menos alunos, eles exigem
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atencdo mais individualizada.

A.P.C - Educacao Ambiental [Pratica Educativa a qual a professora também desenvolve]:
inicia com a parte conceitual, pesquisa, influéncia do homem, vai para a pratica, montamos o jardim
SuUsSpenso, vasos com materiais reciclaveis, bastante pratica, trabalhos em grupo.

Acompanhamento Pedagdégico: de acordo com o plano da regente, ela preenche uma folha
com o que os alunos tém mais dificuldade e nds trabalhamos: desafios l6gicos, niUmeros romanos
com palitos de fosforo, eles adoraram, até hoje eles lembram e pedem para fazer de novo, material
dourado...

C.A - Uso de materiais que o aluno possa manipular, uso de midias, utilizacado de espacgos

diversos, oportunizar muito movimento - fora de sala de aula convencional.

C.B - Este ano até vir professor para a Pratica de Movimento, eu tive que atender as
turmas, porque sou a coordenadora do integral, fiz um trabalho do som com bolas de basquete,
palmas, canto junto, baquetas... Aproximei o esporte da musicalizagdo, foi uma integracdo!
Cantamos aquela musica ...Ja coordenadora referiu-se a musica “We Will Rock You”, do grupo
Queen, da qual, naquele momento, n&o lembrou o nome] Coisas praticas, brincando, com jogos... E
muito mais trabalhoso elaborar essas atividades. Mas vale a pena, tanto que agora esta tendo o

campeonato de basquete, o interesse comegou com aquele trabalho que eu fiz.

Nesse sentido, Goncgalves chama atencéo para a qualidade da educagcdo em

tempo integral:

N&o se trata apenas de um simples aumento do que ja é ofertado, e sim de
um aumento quantitativo e qualitativo. Quantitativo porque considera um
ndamero maior de horas, em que os espagos e as atividades propiciadas tém
intencionalmente carater educativo. E qualitativo porque essas horas, nédo
apenas as suplementares, mas todo o periodo escolar, sdo uma
oportunidade em que os conteddos propostos, possam ser ressignificados,
revestidos de carater exploratério, vivencial e protagonizados por todos os
envolvidos na relagdo de ensino-aprendizagem. (GONCALVES, 2006, p.
132).

Se 0 que se almeja € uma Educacéo Integral em tempo integral, deve-se
considerar as 9 horas que o estudante permanece na escola. Todo esse tempo deve
ser permeado por um carater diferenciado, ou seja, ativo, participativo e interativo.
Dessa forma o encaminhamento metodolégico contemplard a formacao plena do
estudante e a Educacéo Integral ndo se constituira somente em mais tempo do

estudante na escola.
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4.6. INTEGRACAO ENTRE O ENSINO REGULAR DE AULAS E AS PRATICAS
EDUCATIVAS PARA O TEMPO AMPLIADO

A partir da seguinte questdo “Ha integracdo entre o trabalho realizado no
turno regular de aulas e o realizado no contraturno? Como?” Buscou-se analisar a
integracdo do trabalho nas escolas com oferta de educacdo em tempo integral
pesquisadas, entre o turno regular de aulas e o tempo ampliado, entre a base
nacional comum e as Praticas Educativas. E 0 que se pode concluir foi uma grande

dificuldade e o qudao fragil é essa integracéo.

R.B - Falta sistematizacéo dessa integracéo, pra mim n&o tem, como eu fico o dia todo na
escola eu ja vou falando pra professora do Acompanhamento Pedagdgico: “Estou trabalhando os

poliedros, vocé pode construir?” Compartilhar planejamentos, aprofundar o uso, manipular...

A.P.A - Procura-se fazer, mas ndo sinto que seja integrado. Nao ha espaco para essa

discusséo. Nao conheco o planejamento dela, tenho acesso, mas ndo necessariamente conheco.

Como constatado por Fernandes (2014, p.211):

[...] verificamos que as atividades de contraturno nem sempre se integram
ao curriculo escolar, as disciplinas tradicionais, como Portugués,
Matematica, Ciéncias, Histdria e Geografia, resumindo-se a atividades de
reforco ou artisticas. Em outras palavras, as diversas atividades que
acontecem na escola, especialmente no contraturno, ndo se relacionam a
natureza da escola, fragmentando o trabalho realizado.

O depoimento das profissionais reafirmou a constatacdo de Fernandes e
mais uma vez refletiu a dicotomia j& mencionada na sec¢éo anterior, entre turno e
contraturno.

Outro fator dificultador da integracdo, mencionado pela professora R.A e
recorrente em outras unidades, era a carga horaria de 20 horas na escola, que pelo
fato da professora nao ficar o dia todo na escola, restringia o contato com a colega

do turno contrario que também trabalhava com os mesmo estudantes:
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R. A - Sim, ha integracdo ndo no mesmo momento, mas através do planejamento que é repassado
pela pedagoga do integral. Como néo fico o dia todo na escola, ndo encontro com a professora do

contraturno, a integracéo é feita pela pedagoga.

A escola lanca méao das estratégias que julga possiveis para tentar promover
a integracdo entre os dois turnos, sao elas: o repasse do planejamento, acdo
realizada pela coordenadora da Educacéao Integral na escola “X”, a utilizacdo de uma

ficha na escola “Y”:

A.P.C - Sim. Através da ficha que as professoras preenchem para trabalhar o que elas

precisam. Na quarta e na quinta-feira fazemos tarefa de casa.

C.B - Através da ficha onde a professora registra os contelidos que a Regente quer que se

trabalhe. Também através do dialogo.

Contudo, essas estratégias ndo sao suficientes. A propria mantenedora tenta
sanar tal problema oportunizando reuniées para organizacdo do trabalho pedagdgico
(OTP) especificas para todas as escolas com oferta de educacdo em tempo integral.
Os encaminhamentos propostos pela SME, para as reunides de OTP das escolas
integrais, encontram-se no material “Orientagdes para atendimento nas escolas de
tempo integral e unidades de educacédo integral da Rede Municipal de Ensino de

Curitiba” (CURITIBA, 2012b, p. 18) e trazem as seguintes orientacdes:

Prever em calendéario 4 (quatro) reunibes ao longo do ano letivo, para a
organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas municipais de tempo
integral e nas unidades de educacéo integral.

A periodicidade das reunides sera bimestral, ao longo do ano letivo,
conforme calendério.

As reunibes de organizacdo do trabalho pedagégico (OTP) na escola de
tempo integral e na unidade de educacéo integral deverdo acontecer com
os profissionais que atuam no contraturno e com a equipe pedagoégico-
administrativa, sendo o foco desse momento a organizacdo do trabalho
pedagogico e o estudo de temas relacionados a educacao integral.

Essas reunibes também foram mencionadas pelas profissionais

entrevistadas:
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C.A - Em reunibes especificas de calendario escolar, nos conselhos de classe e no dia a

dia na troca de informacgdes entre professores e com a coordenacéo.

A.P.B - Acontece a relacdo, sim. Os conteddos sdo definidos com as pedagogas e
professoras, nas reunifes pedagdgicas, sdo vistos 0s que sao considerados mais importantes serem
vistos no concreto.

Contudo, acdes como as mencionadas tém-se mostrado ineficientes para
promover uma real integracdo nas escolas de dia completo, embora necessérias,
acabam por nao surtir o efeito pretendido, pois sdo insuficientes, além de que é vital
a tomada de consciéncia por parte dos profissionais sobre a importancia da
integracdo para o éxito do tempo ampliado em favor da qualificacdo da
aprendizagem, o que ainda n&o ocorreu.

Arco-Verde (2003) explica em seu estudo que, na construcdo da proposta
para os CEls, buscou-se integrar os dois tempos da escola integral, o organizado e o
assistematico, bem como um equilibrio entre as atividades desenvolvidas nos dois
ambientes (Complexo | e Il) e a garantia de uma mesma concepc¢ao tedrica para
ambos.

Entretanto, a propria Secretaria Municipal de Educacédo favoreceu a
dicotomia e a falta de integracdo na escola integral, pois manteve cada espaco com
sua especificidade, bem como o trabalho desenvolvido, a organizacdo dos
ambientes em cada Complexo, foram fatores que reforcaram a situacéo. E ainda nos
documentos oficiais sempre foi enfatizado que o tempo ampliado necessitava de
outros encaminhamentos, enquanto que a base nacional comum podia continuar da

mesma forma, eram duas escolas. Arco-Verde chama atencao para tal situacao:

“[...] na maioria dos CEls identifica-se que o aluno é o Unico elo integrador
dos dois Complexos, as propostas, a organizacao interna, a distribuicdo do
tempo e 0 uso do espaco séo resolvidos separadamente pelo conjunto de
docentes de cada um dos prédios, junto com a direcdo da escola que é
comum a ambos.” (Arco-Verde, 2003, p.297).

Para superacdo dessa realidade é fundamental que todos os envolvidos

estejam comprometidos em todos 0s aspectos, refletindo e compartilhando acdes.
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4.7 INFLUENCIA DA EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NA APRENDIZAGEM
ESCOLAR

A ampliagdo da jornada escolar com a implantagédo de escolas de tempo
integral, s6 tem sentido se considerarmos uma concepcao de educacédo integral sob
0 ponto de vista de que o horario expandido represente uma ampliacdo de
oportunidades e situacbes que promovam aprendizagens significativas e
emancipadoras (GONCALVES, 2006).

Nesse sentido o Programa Mais Educacao, politica indutora da ampliagdo da
jornada escolar na perspectiva da Educacéo Integral tem como objetivo maior, de

acordo com o Decreto 7083:

Art. 1° O Programa Mais Educacéo tem por finalidade contribuir para a
melhoria da aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo de
permanéncia de criangas, adolescentes e jovens matriculados em escola
publica, mediante oferta de educac¢édo béasica em tempo integral. (BRASIL,
2010, grifo nosso).

Para verificar o que os professores pensavam sobre a influéncia da
educacdo em tempo integral na aprendizagem, a pesquisadora fez a seguinte
pergunta as entrevistadas:

o Em sua opinido, os alunos que frequentam a educagdo em tempo

integral apresentam uma melhoria na aprendizagem escolar? Como?

Na escola “X”, cujo IDEB teve um significativo crescimento, as respostas
foram unanimes para todas as profissionais, sendo que o fato do estudante ficar

mais tempo na escola contribuia para a melhoria da aprendizagem:

C.A - Certamente que sim. Quando a escola tem a consciéncia que tem tempo ampliado

para as a¢fes educativas e se organiza, de forma a otimizar esse tempo, o aluno ganha muito.

R.A - Sim, pois tém mais acesso a atividades diferenciadas e diversificadas, vivenciando as
situacdes e os contelidos. Nesta escola os estudantes do integral ttm melhor desempenho que os
que ficam s6 no regular, isso se deve ao encaminhamento realizado pela escola, que é diferenciado.

Com atividades diferentes das do regular, com esporte, arte...

A.P.A - Sim. As criancas que ficam no Integral ttm uma autonomia maior, tém mais
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autonomia na leitura, na escrita...

A.P.B - Acho que sim. Vemos na questdo de independéncia, sdo uns avides, sdo mais
ageis, fazem relacbes, citam exemplos, dizem ‘a professora da tarde ja trabalhou isso, s6 que

assim...’

As professoras da Pratica de Acompanhamento Pedagdgico A.P.A e A.P.B,
destacaram a questédo da autonomia dos estudantes que ficam na escola o dia todo,
mas questiona-se se essa “autonomia” mencionada deve ser encarada no sentido
Piagetiano, ou seja, por meio da internalizagdo das normas e construida a partir de
um modelo cooperativo, tendo por fundamento o respeito matuo, o que sera
generalizado posteriormente para o social. Para a pesquisadora tal autonomia surgiu
pelo fato do estudante se ver obrigado a aprender a “se virar sozinho” na escola
integral visando suprir suas proprias necessidades, pois 0 numero de profissionais
nao é suficiente ou ndo da conta de um atendimento de qualidade nos diferentes
tempos da escola integral, como almoco, higiene, recreios, entrada e saida.

Contudo, as profissionais da escola “Y” ndo tém a mesma percepgao sobre o

papel do tempo ampliado na qualificacdo da aprendizagem:

R.B - Nao é fato isso. Por qué? Agitacao, falta de referéncias com o professor, falta de
vinculo, disciplina, ndo ha calma para concentrar. Tinha que ter um professor referéncia para o
Integral [a turma desta professora é muito indisciplinada no horario regular de aulas, 0 mesmo nao
foi percebido no momento do Acompanhamento Pedagdgico].

P - Mas como um unico professor vai dar conta de realizar um trabalho com qualidade em
todas as Praticas Educativas?

R.B - Teriam outros professores, mas um de referéncia que ficasse até a hora do recreio

pelo menos. A base nacional comum deveria ser pela manha.

A.P.C - Eu acho que é uma meta. Ndao da para generalizar. Alguns aproveitam a

oportunidade. Mas falta estrutura, professores.

Vale colocar que as profissionais da escola “X” estavam certas de que o
trabalho pedagogico ali desenvolvido era o adequado e n&o viam necessidade de
alteracdes, principalmente a direcdo e coordenacdo, pois a escola teve um
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significativo crescimento no IDEB. Mas na escola “Y”, onde o IDEB decaiu, as
profissionais mostravam-se ansiosas por melhorar seus encaminhamentos e
aproveitar o tempo ampliado em favor da qualidade educacional, tal fato pode ser
percebido na fala da coordenadora C.B, juntamente com uma das pedagogas da

escola:

C.B - Eu nunca trabalhei em escola regular. Nao seria honesto dizer que sim ou que néo.
A pedagoga que estava na mesma sala complementou: Se esse tempo é bem aproveitado, com
planejamento e atividades adequadas ao tempo ampliado, ndo mais do mesmo, havera melhoria da

aprendizagem.

4.8 A ORGANIZACAO DOS TEMPOS, ESPACOS E SABERES NA ESCOLA DE
TEMPO INTEGRAL

A forma tradicional de organizacdo das escolas com salas de aulas, turmas
organizadas por séries ou anos de acordo com a idade, horas-aula de mais ou
menos 50 minutos que determinam o inicio e o término das atividades, com uma
abordagem curricular fechada, n&do respeitam o tempo e as necessidades de
aprender de cada sujeito, adequam-se muito mais ao interesse dos governantes do

gue dos estudantes. Goncgalves (2006, p.133) argumenta:

E estas formas de organizacdo sdo muito mais devedoras de outro tempo,
de outros contextos histéricos e politicos, das formas encontradas por
administradores da coisa publica, para a concep¢édo de um sistema em que
os recursos oferecidos, sejam moldados, para darem conta de responder a
uma determinada oferta de servicos.

O autor coloca que para o bom funcionamento da escola de tempo integral,
alguns pré-requisitos fisicos e organizacionais S840 necessarios, mas isso nao é tudo.
Condi¢cbes como: um corpo docente, salas e mobilidrio adequados ao numero de
alunos, salas de aula, sala-ambiente de leitura, de informatica, de ciéncias, devem
existir a priori, e seu carater de funcionalidade deve ser uma consequéncia das

relacbes democraticas vividas em seu interior.
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Para saber como os profissionais concebem os tempos, espacos e saberes
escolares, fiz-se as seguintes perguntas:
o Vocé considera que a organizacdo dos tempos escolares em sua
escola é adequada a Educacéo Integral e em tempo integral?
o Quais os espacos que sua escola dispde para o desenvolvimento das
praticas educativas? Eles sdo adequados? Em sua opinido é preciso ampliar
esses espacos? Como?
o Quais saberes sao importantes serem aprendidos pelas criangcas que
frequentam a escola em tempo integral e como estes influenciam na
aprendizagem?
Para favorecer a analise estes fatores, essenciais para a escola de tempo
integral, foram separados em trés secfes, mas estdo tdo interligados que em varios
momentos houve necessidade de se fazer referéncia ao outro (ou outros) quando se

analisou cada um deles: tempo, espaco e saberes.

4.8.1 Os tempos

Fernandes (2013) diz que ha dificuldade em mudar a organizacédo do tempo
conhecido da escola seriada, aquele de 4 horas diarias, assim também outra
ordenacdo do tempo, como a sua ampliacdo, encontra resisténcia para ser
incorporada pela escola e por toda comunidade escolar. O que foi confirmado nas
escolas pesquisadas, pois ficou evidente a dificuldade em alterar a organizacéo ja
estabelecida.

A escola “X” tinha uma organizacéo, de longa data, em que 0s componentes
curriculares da base nacional comum eram desenvolvidos no turno da manhé e as
Praticas Educativas para a Educacdo Integral no turno da tarde, mas resistia a
mudancas até mesmo contrariando as orientacdes da SME (CURITIBA, 2012b,
p.12), que trazem: “A escola devera ofertar o trabalho com a Base Nacional Comum
e com as Praticas da Educacao Integral nos dois turnos, garantindo a mobilidade
dos estudantes em salas de aula e salas-ambiente”.

Em relacdo ao tempo para o desenvolvimento de cada Pratica Educativa

buscava adequar-se com o proposto pela SME:
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As Préticas Educativas deverdo ser ofertadas de forma a garantir 1 (uma)
hora diaria para o trabalho com o Acompanhamento Pedagdgico, no minimo
4 vezes e, no maximo, 5 vezes por semana, e distribuir ao longo da semana
as demais praticas com trabalho efetivo de pelo menos 2 (duas) horas.
(CURITIBA, 2012b, p.12).

Na escola “Y” tanto os periodos para a oferta das Préaticas Educativas,
quanto o tempo destinado a cada uma, estava de acordo com a orientagcdo da
mantenedora.

Em relacdo a pergunta sobre a organizacdo dos tempos escolares, a
professora regente R.A e a coordenadora C.A consideraram a organizagdo dos

tempos na escola “X” adequado:

R.A - Sim, hd uma boa organizacao em relagédo aos tempos escolares.

C.A - No que se refere ao CEl X é adequada. Com grande dificuldade na lotagédo de

recursos humanos para o contraturno.

Contudo, as demais profissionais apresentaram opinides diferentes ao que

se refere a organizacédo dos tempos em ambas as escolas:

R.B - N&o, pelos motivos que j& falei. [Na categoria anterior, referente a aprendizagem
escolar, a professora fez referéncia a indisciplina e disse que julgava necesséario um professor de

referéncia que ficasse mais tempo com a turma, pelo menos até a hora do recreio].

A.P.A - N&o, temos pouco tempo para desenvolver o trabalho com a turma, tem a higiene

apos o almogo, o lanche da tarde...

A professora A.P.A fez uma colocagéo que é recorrente entre os professores
gue atuam em escolas com oferta de educacdo em tempo integral, referindo-se ao
tempo “perdido” com determinadas rotinas. A organizacdo do tempo escolar deve

ser otimizada e todos os momentos bem organizados e aproveitados, até o da
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higiene bucal, uma vez que este é também um momento de educagdo e ndo deve

ser visto apenas como uma rotina, pois como explica Cavalieri (2007, p. 1023):

Numa escola de tempo integral, as atividades ligadas as necessidades
ordinarias da vida (alimentacéo, higiene, saude), a cultura, a arte, ao lazer,
a organizacdo coletiva, a tomada de decisdes, sédo potencializadas e
adquirem uma dimensao educativa. Diferentemente, a rotina otimizada e
esvaziada de opcdes em uma escola em turno parcial, imediatamente
centrada nos conteudos escolares, dificilmente pode propiciar esse tipo de
vivéncia. Nesse sentido, ou seja, entendendo-se mais tempo como
oportunidade de outra qualidade de experiéncia escolar, € que a escola de
tempo integral pode trazer alguma novidade ao sistema educacional
brasileiro.

As demais profissionais, tanto da escola “X” como da escola “Y”,

demonstram outra visao sobre a organizag&do dos tempos escolares:

A.P.B - Acho que tudo tem que ser melhorado, o tempo ndo é pouco, 0 que tem que ser
melhorado é o aproveitamento desse tempo, faltam os materiais, salas ambiente, se fosse

organizado te daria agilidade.

A.P.C - Sim, estamos no caminho.
P: E se ndo houvesse turno e contraturno, mas fosse um trabalho integrado?
A.P.C - Como seria a preparacdo dos professores? Tem o Caderno Pedagégico da

Educacéo Integral, mas tem que estudar, ajudou muito.

C.B - Acho, acho que a coisa acontece bem. Mas também nao tenho parédmetro. Temos

que melhorar nosso tempo livre.

A coordenadora C.B refere-se ao horario apés o almocgo e recreios, que em
algumas escolas integrais é bastante conturbado, pois estas ndo conseguem
organizar esse horario com atividades de interesse dos estudantes, sobre isso ha

orientacdes especificas no Caderno Pedagogico de Educacao Integral:

A prética do tempo livre consiste, portanto, em oportunizar aos estudantes
uma gama de possibilidades para que eles se dediquem a alguma atividade
de sua escolha que propicie prazer em dois momentos distintos: apds o
horario do almogo e durante os recreios. As possibilidades de atividades
abrangem: roda da conversa, organizacdo das salas por cantos, videos,
atividades ludicas como jogos, brinquedos de sucata, brinquedos diversos e
momento de descanso (colchonetes, travesseiros, tapetes e atividades de
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relaxamento com musica) e um espaco dedicado a leitura de gibis, revistas,
livros infantojuvenis [sic], entre outros. (CURITIBA, 2012a, p.202).

Contudo, na escola “Y” a coordenadora explicou que embora tenha em
varios momentos orientado 0s inspetores para um encaminhamento adequado
desse tempo, estes iniciavam um trabalho, mas ndo davam continuidade e ela ndo
tinha o apoio da direcdo para a continuidade do cumprimento de suas orientacdes
pelos profissionais, ndo havia integracdo das acdes administrativas no que se referia
ao tempo livre.

Embora a mantenedora possa dar diretrizes que sugiram uma organizacao
dos tempos escolares, esta somente se efetivara no interior da escola quando os
sujeitos dialogarem e encontrarem juntos as melhores solucbes para o0s seus
problemas. O estabelecimento desse dialogo é complicado, mesmo que somente no
ambito da escola, € dificil a equipe diretiva ouvir os demais profissionais e
principalmente considerar suas opinides, mas esse € o caminho e 0S pequenos

éxitos alcancados foram e serdo considerando esse dialogo.

4.8.2 Os espacos

De acordo com Vifiao-Frago e Escolano (2001) o espaco escolar € um
elemento do curriculo, que mesmo explicito pode ser invisivel e silencioso. A
localizacdo da escola, suas relacbes, o tracado arquitetbnico do edificio, a
decoracdo exterior e interior, revelam padrdes culturais e pedagdgicos que sao
incorporados pelos estudantes e por que néo dizer pela comunidade escolar.

E importante refletir se a forma como o espaco escolar esta organizado n&o
o torna um limitador cultural, mas se favorece ao estudante e profissionais a
interacdo com o ambiente, a circulacdo e principalmente a aprendizagem daquilo
gue diz respeito as multiplas dimensdes do ser humano.

Percebeu-se que ao longo dos anos de oferta de educagcdo em tempo
integral em Curitiba, os espacos escolares, que para as Praticas Educativas do
tempo ampliado foram concebidos de forma diferenciada, tanto nas primeiras ETIS
quanto nos CEls, acabaram sendo contaminados pela logica da educacéo

tradicional, presente nas salas do ensino regular, isso devido a inumeros fatores,
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como a necessidade de atendimento a um maior nimero de estudantes em tempo
parcial, o que acabou transformando o espacgo destinado as oficinas em salas de
aula para o ensino regular e também pela opinido de muitos professores que
julgavam ser mais facil manter a disciplina em salas de aula com criancas sentadas
em carteiras, umas atras das outras.

Como na escola “X” (ANEXO 1) as Praticas Educativas eram desenvolvidas
todas no turno da tarde e pela manha eram trabalhados somente os componentes
curriculares da base nacional comum, isso impossibilitava a organizacdo de salas
ambiente, uma vez que todas as salas eram utilizadas em um turno como salas de
aula convencionais. E na escola “Y” (ANEXO 2), onde o espacgo do Complexo Il
dificultava a mesma organizacao do turno regular, tentava-se uma organizacao que
favorecesse uma pratica diferenciada, com salas ambiente e mesas no lugar de
carteiras. Aqui evidencia-se 0 quanto a organizacdo dos espacos reflete a
concepcao de educacao dos sujeitos.

Para a questdo: “Quais 0s espacos que sua escola dispde para o
desenvolvimento das praticas educativas? Eles sdo adequados? Em sua opinido é
preciso ampliar esses espacos? Como?” As respostas foram unanimes de que os
espacos nao eram adequados.

Percebeu-se pela fala das professoras R.A, A.P.A e A.P.B, o desejo de uma
organizacdo diferenciada para os espacos onde eram realizadas as Praticas
Educativas na escola “X”, somente a coordenadora ndo fez mencéo a isto, pois

parecia nao perceber tal necessidade:

R.A - Os espacos ndo sdo adequados, é preciso ampliar. Deixar mais ambiente as praticas

desenvolvidas como teatro, canto coral, espago para as praticas.

A.P.A - N&o sdo adequados, mesmo em termos de limpeza, ndo ha recursos humanos. E

necessario melhorar a qualidade. Acredito muito em salas ambiente.

A.P.B - Os espacos ndo sao adequados, acaba prejudicando o desenvolvimento da
aprendizagem. Para trabalhar com abaco tem que ficar levando as caixas de uma sala para outra. O
teatro, ano passado eu trabalhava com essa oficina, porque tinha que trabalhar essa oficina, por

ordem da Secretaria, era sé uma hora de aula, tinha que afastar as carteiras, até terminar de arrumar
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a sala, a aula ja estava no fim.

C.A - Temos um espaco amplo e variado, no entanto precisa de muitas melhorias e

adequacdes, principalmente os espacgos externos.

A pesquisadora viu algum equivoco na fala da professora A.P.B, ou em
orientacdes a ela repassadas, quando esta disse que foi obrigada a trabalhar uma
oficina de teatro por determinacdo da SME, pois no Caderno Pedagodgico de
Educacao Integral consta uma orientacdo, que em momento algum aponta como

obrigatoéria qualquer linguagem artistica:

Portanto, preferencialmente, o planejamento deve ser pensado em conjunto,
pelo professor de arte e o professor de Praticas Artisticas, em um trabalho
articulado pelo pedagogo e ou coordenador da educacéo integral, para que
as atividades ndo se repitam, mas se complementem, aprofundem e/ou
introduzam uma linguagem artistica diferente daquela trabalhada no ensino
regular.(Curitiba, 2012a, p.127).

Na escola “Y”, onde se tentou em 2014 iniciar a organizacdo de salas
ambiente, embora ainda somente com o0s espacos destinados as Praticas
Educativas, pois os materiais pedagodgicos ficavam guardados no almoxarifado, o
mobiliario também né&o era adequado e os prédios necessitavam de obras para sua
melhoria, a precariedade dos espacos ficou explicita no depoimento das
profissionais R.B, A.P.C e C.B:

R.B - N&o, salas de barro [duas salas, 06 e 07 do ANEXO 2, construidas a partir de um
projeto piloto proposto em determinada época pela prefeitura], sem cobertura entre os blocos,

Umidas...

A.P.C - No complexo Il tem salas ambiente de informatica, multimidia... Quem vai fazer o
espagco somos nés, tem que se adequar. Ndo € o ideal, no terceiro piso tem salas de aula... [a

professora refere-se a uma turma do ensino regular]

C.B - Tivemos as conquistas das salas-ambiente, mas adequados ndo. Temos que ter
computadores, televisores, ventiladores. Precisamos de manutencdo dos espacos, sdo escuros, mal

cuidados. As Praticas teriam que ser uma sala vitrine: planejar, aplicar e avaliar.
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Nas escolas que possuem o prédio denominado Complexo Il, construido a
partir de 1989, destinado as Praticas Educativas, tal espaco € bastante criticado
pelos profissionais, pois como ja mencionado neste trabalho, apresenta problemas
estruturais como infiltracdo, ndo tem saida de incéndio, algumas n&o possuem
refeitorio (como € o caso da escola “Y”, que teve que adapta-lo no primeiro piso do
Complexo II), nem rampas de acessibilidade e tiveram que passar por inumeras
adequacdes desde sua construcdo, sendo a mais significativa a colocacdo de
divisorias, pois os chamados “pisos” constituiam-se de espacos totalmente abertos,
onde até quatro turmas tinham aulas ao mesmo tempo, 0 que acarretava problemas
de acustica e também problemas fonoaudiol6gicos nos professores. Mesmo com
adequacdes estes ambientes ainda ndo sdo ideais, muito de sua melhoria cabe ao
poder publico e muito a prépria escola, como pontuado pela professora A.P.C.

Entretanto, a visdo de espacos destinados a Educacdo Integral das
profissionais entrevistadas demonstrou ndo ultrapassar o limite dos muros da escola,
ao responder a pergunta da pesquisadora nenhuma profissional fez mencdo aos
espacos da comunidade, do bairro e da cidade. A concepc¢ao de espagco dominante
nas escolas de tempo integral da RME, ainda é limitada por seus proprios muros.

E preciso avancar, fazer diferente, mesmo que em uma perspectiva de
microterritorio, isto €, na organizacdo da sala de aula, no arranjo das carteiras, na
utilizacao de outros espacos da escola e de fora dela, locais que possuam potencial
educativo (GONCALVES, 2006). Tal visdo nao foi demonstrada pelas profissionais
entrevistadas, pois embora elas até pensem em utilizar outros locais além da escola,
sua execucao acaba sendo limitada por se julgar que cabe quase que somente a
mantenedora a responsabilidade de colocar isso em pratica. Os “passeios” ficam
restritos a algumas poucas saidas no ano para parques, cinemas ou teatros, mesmo
com a disponibilidade da verba do Programa Mais Educacdo para locagcdo de
onibus, as escolas ainda veem dificuldade em se organizar e até mesmo perceber

potencias espacos de aprendizagem.
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4.8.3 Os saberes

Germani (2006) explica que o Projeto e Piloto de Educacéo Integrada para
as Escolas de Tempo Integral (ETIs), trazia como ideia central que a educacao
integrada ia além dos mecanismos de leitura, escrita e contagem, mas devia
preocupar-se com “o que ler”, “o que escrever” e “o que contar”. Para tanto em 1986
a proposta pedagogica constava das atividades basicas obrigatérias do ensino
regular e ainda propunha atividades diferenciadas em forma de oficinas,
relacionadas a:

e Artes - pintura, musica, ceramica, teatro, danca, etc.

e Cotidiano - marcenaria, horticultura, tipografia, confeccéo, culinaria,
entre outras.

e Recreacdo - atividades recreativas diversificadas e prazerosas
ofertadas pelos professores, que contribuissem para o
desenvolvimento, corporal, mental e psiquico dos estudantes.

e Literatura - oportunizava o contato com o mundo literério, favorecendo
na crianca a capacidade de ler o mundo e uma visdo critica da
realidade.

e Matemética - trabalhava com os mesmos conteddos do ensino
regular, aprofundando os experimentos de forma ladica.

e Ciéncia - visava favorecer o acesso ao saber cientifico, por meio da
observagdo e da experimentacdo e também a elaboracdo do
conhecimento e sua comparacdo com o saber cientifico
sistematizado.

Na estruturacdo do trabalho pedagogico para os Centros de Educacao
Integral (CEIs), aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo em 1992, constava
gue os conteudos basicos seriam ministrados num turno de quatro horas e nas trés
horas restantes o planejamento deveria “[...] possibilitar a vivéncia de diversas
linguagens culturais (corporal, artistica, educagdo ambiental e midia).” (GERMANI,
2006, p.64). Sendo o papel fundamental da escola, nessa proposta, instrumentalizar
o aluno, com a garantia do acesso ao saber elaborado, articulado ao popular, para o

exercicio da cidadania e para ser um agente transformador da sociedade.
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Nas Diretrizes Curriculares para a Educacado Municipal de Curitiba, volume
4, constava que, a partir de 2006, a escola de tempo integral da RME:

[...] no seu Projeto Pedagdgico, oferta o ensino regular e ainda propde
extensdo da carga horaria de quatro horas diarias, nas quais prevé o
desenvolvimento de atividades de carater educativo que contribuam para a
formacao integral do estudante, organizadas em oficinas de praticas
diferenciadas. (CURITIBA, 2006, P. 33).

Essas praticas diferenciadas (Praticas Educativas) sdo as mencionadas no
capitulo 2 deste trabalho e estdo em vigéncia até o momento, elas envolvem: arte,
esporte, lazer, cultura, conteddos pedagdgicos e cientificos (Acompanhamento
Pedagdgico, Praticas de Educacao Ambiental, Ciéncia e Tecnologias da Informacéo
e Comunicacdo, Praticas de Movimento e de Iniciacdo Desportiva e Praticas
Artisticas). As Praticas sdo desenvolvidas em contraturno e no turno regular de
aulas séo trabalhados os componentes curriculares da base nacional comum.

E importante destacar a especificidade de algumas Préatica Educativas
desenvolvidas até o momento desta pesquisa. Em Pratica de Movimento e de

Iniciacdo Desportiva:

N&o havendo obrigatoriedade do trabalho com todos os eixos e conteddos
da Educacéo Fisica nas Praticas de Movimento e de Iniciagdo Desportiva, o
professor podera elencar uma modalidade especifica de préatica corporal ou
esportiva, que pode ser trabalhada ao longo do ano ou por periodos
(bimestral, trimestral ou semestralmente), pois a Educacgéo Integral permite
a adequacao do tempo aos contetdos trabalhados. Assim, possibilita-se um
trabalho mais aprofundado com a modalidade, permitindo ao professor
explorar histérico, regras, contexto atual, vivéncia e técnica de movimentos
e construcdo de materiais alternativos. (CURITIBA, 2012a, p.92)

Da mesma forma em Praticas Artisticas, como mencionado na sec¢ao
anterior, pode-se optar pelo desenvolvimento de uma linguagem artistica, que sera
introduzida, ou se ja desenvolvida no turno regular de aulas, tera seu estudo
aprofundado ou complementado.

Héa ainda a possibilidade de a escola ofertar uma lingua estrangeira moderna
para suas turmas matriculada em tempo integral, se possuir um professor habilitado
para ministrar as aulas (com licenciatura ou curso de linguas).

Percebe-se que as escolas integrais tém certa autonomia na escolha das
atividades a serem desenvolvidas em cada Prética Educativa, mas ao mesmo tempo

ficam reféns das “habilidades” dos professores. Os professores da Pratica de
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Movimento devem possuir formacdo em Educacdo Fisica e o desenvolvimento de
uma luta, ginastica, danca, etc., ocorre de acordo com seus conhecimentos e
combinado com a EPA da escola. No caso da Pratica Artistica, ndo ha
obrigatoriedade de formacédo especifica em Artes, entdo a situacdo se complica um
pouco mais, pois somente a formacdo continuada ndo d& conta de preparar o
professor para o desempenho de uma funcdo que muitas vezes é totalmente
desconhecida para ele. Como relatou a professora A.P.B na questdo referente aos
espacos escolares.

Ao responder a questdo: “Quais saberes sao importantes serem aprendidos
pelas criancas que frequentam a escola em tempo integral e como estes influenciam
na aprendizagem?” as profissionais demonstraram que sua visdo de Educacao
Integral acompanha aquela construida historicamente na RME, cujos saberes tém

por objetivo uma formacéo a mais completa possivel do ser humano.

R.A - Acredito que todos os saberes sdo importantes, tanto os especificos dos conteldos

(pedagdgicos) como os saberes para a pratica social.

R.B - Educagdo para a cidadania, para a sustentabilidade e os curriculares também. Acredito na

educacéo do cidadao, que cuide do ambiente, como é trabalhado na Educacdo Ambiental.

Percebeu-se que, para alguns profissionais, o horario ampliado pode ser
uma oportunidade de mais tempo para aprofundar também os estudos dos

componentes curriculares da base nacional comum:

A.P.A - Mesmo sendo Educacdo Integral ou n&do, os saberes sistematizados nas éareas do
conhecimento, na Educacdo Integral ter condi¢cdes de aprofundar essas areas, por exemplo, a

historia poderia ser aprofundada.

E o vislumbre de uma concepcdo de curriculo integrado, que supere a
dicotomia entre turno e contraturno, de um: “[...] curriculo fragmentado, organizado

em grades e fundamentado no isolamento das disciplinas que, por conseguinte, isola
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as pessoas e cria guetos de aprendizagem.” (Padilha, 2009, p.11). Na fala de outras

profissionais, essa perspectiva é retomada e ampliada:

A.P.B - Relacionar o aprendizado com a vida, que a escola faz parte da vida dela, que ela vai

utilizar depois.

A.P.C - Tudo, da Matematica, da Lingua Portuguesa, de conviver, devem estar relacionados, estar
interligados. N&o existe como plantar a semente sem saber matemética, contribui para

aprendizagem, para a vida la fora.

E ainda, demonstram ter clareza de que uma educacdo que se pretenda

integral, deve trabalhar todas as dimensdes do ser humano:

C.A - A crianca que a escola de tempo integral precisa desenvolver bastante sua autonomia, sua
criatividade e superar em muito a caréncia emocional da presenca dos familiares.

C.B - Saber lidar com conflitos. A escola integral é conflito o tempo inteiro. Aqui é a escola da vida e
a crianca tem que saber lidar com isso, mais do que Portugués e Matematica. Porque isso ja

acontece, por exemplo, venda de pulseirinhas, isso ja ndo é matematica?

Pelo que foi analisado das entrevistas, percebe-se que os fatores: tempos,
espacgos e saberes escolares, sdo indissociaveis, todos marcados pela cultura e
forma escolar de cada época. Estes passaram por transformacdes ao longo da
histéria da Educacéao Integral em Curitiba, sofreram uma reorganizagdo que hora era
instigada pela mantenedora, hora pelos préprios profissionais que procuravam
melhores condicOes de trabalho e o favorecimento da aprendizagem.

Contudo, para que exista um trabalho pedagodgico de qualidade muitas
reflexbes e andlises ainda sdo necessarias, mas estas devem ser conjuntas,

considerando a visao de todos os atores do processo educacional.
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49 AS MARCAS DEIXADAS PELA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E OS
DISCURSOS OFICIAIS

A Educacéo Integral no Brasil conta com muitos anos de historia, conforme
descrito no capitulo 3 deste trabalho. Como também ja mencionado, o mesmo
acontece com Curitiba, embora haja pouco registro na literatura brasileira sobre a
Educacdo Integral na capital paranaense, com excec¢do de algumas teses e
dissertacdes, apresentadas em maior nimero na Ultima década.

Algumas profissionais entrevistadas acompanharam essa histéria na RME,
portanto julgou-se importante conhecer a sua visdo. Com esse objetivo, fez-se a
seguinte pergunta as profissionais: “Curitiba tem uma histéria de 27 anos
ininterruptos de Educacado integral. Que marcas isso deixou para vocé (que
acompanha e faz parte dessa histéria)?” As respostas revelaram pontos positivos e
negativos que podem ser aproveitados na busca pela qualidade da Educacéo
Integral no municipio.

Algumas profissionais resumiram em sua resposta a prépria histéria da
Educacéo Integral na RME, as diferentes fases dessa constru¢cdo. A coordenadora
C.A destacou o quanto € importante a tomada de consciéncia, por parte do

profissional sobre o que é e como é importante essa educacéo:

A.P.C - Acho que houve construcdo, € um progresso. Trabalhei no 1° ano do CEl, antes de me
casar, olha o quanto ja avancamos Deixou marcas, cicatrizes, estd melhor do que estava. [Em
conversa informal com a pesquisadora a professora contou que morou durante alguns anos fora de
Curitiba, deixou de ser professora da RME e quando voltou novamente ingressou, por meio de

concursol.

C.A - Passei por diversos processos, alguns mitos, como mais tempo para aprender. No inicio,
escola, familia e professor ndo estavam preparados para aquilo. Professores ficaram traumatizados
querendo reverter o processo, achavam que era possivel a escola deixar de ser integral e voltar a
ofertar sé o ensino regular. A escola construiu sua historia e foi construindo avancgos, passos para
frente, passos para trds. Houveram influéncias politicas na Proposta Pedagdgica, exigindo demais
ou abandonando. Mesmo assim escola cresceu, com seus profissionais que amadureceram,
enquanto as politicas passavam a escola se fortaleceu. Fomos mal vistos até pela comunidade, que

preferiam por seus filhos no regular. Foi uma conquista que partiu do interior da escola. O professor
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teve que mudar, por sua prépria vivéncia, ndo adiantava eu dizer que o encaminhamento da
educacéo integral tinha que ser diferente, porque a crianca ficava cansada. Hoje eles tém isso
absorvido. Tem que ter certas flexibilidades, isso € essencial na escola, até para ela se tornar
administravel.

Outras profissionais demonstram sua confianca na escola que pretende a
formacdo plena do estudante, mas chamaram novamente atengdo para a
necessidade da formacado continuada e de um repensar por parte da mantenedora

sobre os critérios de lotacdo nas escolas integrais:

R.B - Falo bem, confiei até minha neta a esta escola. Eu disse pro meu filho que aqui ela ia ficar
bem, ela tem contato com atividade o dia todo. Mas falta mais capacitagdo para os profissionais e
melhorar os espacos fisicos.

A.P.A - Acredito que Educacao Integral € o caminho. Precisa melhorar, temos muito que aprender.
Minhas filhas passaram por aqui. Na hora do concurso o professor deveria saber que vai para uma
escola integral. A graduacdo ndo da suporte para vocé trabalhar nem com o regular, muito menos
com as praticas. A contratacdo deveria ser diferente. Alguns chegam e ndo se identificam com o
trabalho, ficam pelo grupo.

A professora A.P.B demonstrou em sua resposta estar de acordo com a
necessidade de mais tempo para propiciar aos estudantes experiéncias praticas,
que os levem a refletir sobre suas ac¢des, num processo onde o professor também

aprende:

A.P.B - Como positivo vejo a oportunidade de ter um tempo a mais para trabalhar o concreto, a
compreensao deles, isso ndo tenho na outra escola, ndo tem esse tempo para trabalhar mais o
concreto, varias maneiras de trazer aquele conteldo, propiciar vivéncia para eles. Isso também me
ajudou a gostar mais da matematica, eu ndo tinha esse conhecimento que esse trabalho me
propiciou. Até os alunos falam: “Nossa professora, mas isso € facil!” Ai eles entenderam.

Como negativo a falta de condi¢cdes fisicas, de recursos humanos, de preparo para ter a escola de

Educacao Integral. Ela tem que ser vista e preparada de outra maneira.
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Na fala da coordenadora C.B, embora ela veja o progresso e pontos
positivos da educacdo em tempo integral ofertada pelo municipio, estdo refletidas
angustias e criticas que escancaram problemas que podem até passar

despercebidos aos olhos dos gestores, mas ndo a quem esta no dia a dia da escola:

C.B - Me orgulho de ser professora de uma escola integral. O municipio proporciona uma escola de
qualidade para a comunidade, mas ela ndo percebe isso.

P — Vocé percebeu alguma mudanca com as trocas de governo? Sempre foi do mesmo jeito?

C.B - Inconstancia, cada gestdo tem um foco, ndo tem uma visdo integral. Sdo as bhibliotecas, o
Comunidade escola e hoje sdo os CMEIs. Falta formagdo continuada, até um salario diferenciado
para esse professor, para os funcionarios da escola integral, os inspetores ndo tém horario de
almogco como nas outras escolas. Isso tinha que ser pensado, chega no final do ano todos pedem

remocao.

Para a pergunta: “Como os discursos (e recursos) oficiais, das politicas
publicas, impactaram na compreensao dos professores acerca de aprendizagem e
Educacao Integral?” A indignacdo das profissionais em relagcdo as promessas
politicas ficou evidente, e também se evidenciou o quanto é dificil o processo de
participacdo, mesmo quando este é instituido, como no caso dos Comités de

Educacao Integral:

R.B - Muitos modelos, mas ndo fecha, estamos sem um norte, muda conforme a gestao.
P — Como esté a participacdo no Comité da Educacéo Integral?

R.B - Eu faco parte do Conselho de Escola, mas néo tivemos muita discusséo.

A.P.A - Continua no discurso. Vem mais verba com o Programa Mais Educa¢do, mas ndo € garantia,

precisa investir mais na formagcéo, faltam exemplos a serem copiados mesmo.

A.P.B - Uma vergonha! A educacédo € utilizada como bandeira, € apenas discurso, a educacao é a
ultima a ser pensada, é colocado para a escola, ela se vira e quando da certo “eles” colhem os
frutos. A escola é a Ultima a receber tanto financeiramente quanto em relacdo a formacdo. Os
governantes falam, mas nao pensam nas condi¢des estruturais, fisicas.

P — Vocé participa do Comité da educacéo Integral? Sabe o que é?

A.P.B - Néao.
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A.P.C - Do ano passado pra ca as coisas melhoraram, tiveram um investimento. Foi a primeira vez
que tivemos algum investimento para a Educacéo Integral.

P — Vocé participa do Comité da educacéo Integral?

A.P.C - Faco parte, mas esta mais posto no papel do que acontecendo.

Politicas ndo ha, ha mais cursos de formacdo continuada por parte da SME, mas do governo

municipal néo, ficou s6 na promessa de campanha.

C.B - Os professores nao estédo habituados ainda a ter esse olhar, alguns tém, mas € mais a EPA. A
fala da SME é muito distante da realidade, por exemplo, a questdo dos 33% (de hora atividade),

parece que eles ndo vivem a escola, a sala de aula, muito distante da realidade.

bY

Em sua resposta a coordenadora C.A faz uma critica a realidade das
mudancas de gestdo do governo municipal, com diferentes Propostas Pedagdgicas
pensadas, ou pode-se dizer impostas, “de cima pra baixo”, desconsiderando o que
foi construido na prética, onde o peso todo recaia e ainda recai sobre a escola, que
tenta se adequar como pode. A coordenadora também deixa claro sua confianca na
escola integral da qual ela participou da construcdo e que, a seu ver, pode sim

contribuir para uma melhor aprendizagem:

C.A - Na maior parte das vezes negativamente. Quando a escola foi construida havia uma Proposta
Pedagdgica. Uns trés anos depois veio outra que foi criada para uma escola nova (os CEls), sem
considerar a Proposta Pedagdgica que estava sendo construida, ai o caos se estabelece, gera uma
instabilidade dentro da escola, o professor fica inseguro. A Proposta Pedagoégica se constréi ao
longo do tempo.

P — E quanto aos recursos?

C.A - As politicas enviaram recursos de diferentes formas, mas a escola sempre priorizou atender as
criancas.

P — Vocé considera que o fato da escola ser de tempo integral contribuiu para um bom desempenho
no IDEB?

C.A - O fato da escola ser uma escola integral contribuiu para o bom desempenho nessa avaliacéo.
Como nado ha apoio pedagogico... O aluno do integral ndo precisa do apoio, porque o
Acompanhamento Pedagégico d& conta de substituir com mais presteza, isso garante um
complemento na atividade do regular. Por isso oferecemos o integral para aqueles alunos que estédo

com dificuldades, tem mais situacdes de aprendizagem. Autonomia, seguranca...
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410 A CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM E EDUCACAO INTEGRAL, O
ENCAMINHAMENTO E PRATICA PEDAGOGICA A PARTIR DA OBSERVACAO

Esta dltima parte da pesquisa tem como objetivo complementar o estudo
sobre a concepc¢do de Educacéo Integral, de aprendizagem e a prética docente, por
meio da analise do plano de aula e observacédo das aulas das cinco professoras. A
pesquisadora foi muito bem recebida nas duas escolas e pelas professoras
participantes, lembrando que as professoras tiveram a opcao de aceitar ou nao
participar da pesquisa e ter suas aulas observadas. Cabe destacar que nao foi
demonstrada inseguranca por parte das escolas ou profissionais em expor seu
trabalho a apreciacéo.

Com o auxilio de um roteiro de analise (APENDICE 5), serdo apresentadas a
seguir as observacgfes e apreciacdes dos planos de aula e da préatica pedagodgica de
cada professora, iniciando-se pelas trés docentes da escola “X” e em seguida as

duas da escola “Y”.

4.10.1 Observacdao da pratica da professora R.A

A primeira observacgéo relatada ocorreu na escola “X”, em uma turma do 5°
ano, que tinha 30 alunos, sendo 13 matriculados em tempo integral e 17 em tempo
parcial (turno da manhd), as aulas observadas foram da professora regente R.A, no
periodo de 20 a 24/10/2014. A professora tinha 16 anos de magistério, sendo 3 em
escola de tempo integral.

A organizagdo do ambiente n&do favorecia o desenvolvimento de aulas
dindmicas, pois na sala de aula as carteiras estavam enfileiradas, umas atras das
outras. Havia o alfabeto e alguns cartazes colados na parede, mas nenhum material
diferenciado ou recurso tecnoldgico, como televisdo, computador, som, etc.

A professora R.A ndo demonstrou objecdo em apresentar seu caderno de
planejamento a pesquisadora. O plano de aula era diario, elaborado semanalmente,
contendo contetudos e encaminhamento metodolégico, contudo lembra-se que de

acordo com o Caderno Pedagodgico “Subsidios a Organizagdo do Trabalho
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Pedagodgico nas Escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba” (CURITIBA,
2012, p.80), o plano de aula deve contemplar. objetivos, conteudos,
encaminhamento metodolégico, recursos e avaliacao.

Os planos de aula elaborados eram, em sua maioria, adequados as
disciplinas. Havia a proposi¢ao de trabalho com diferentes géneros textuais para a
Lingua Portuguesa e o uso de materiais manipulativos para a matematica, embora
as chamada “situagdes problema” se restringissem a problemas numéricos. Os
planos de aula poderiam conter atividades mais ricas e instigantes principalmente
para as aulas de Histéria e Geografia que se limitavam ao uso do livro didatico.

Os contetidos e encaminhamentos propostos tinham por base as Diretrizes
Curriculares Municipais e Cadernos Pedagogicos, contudo observou-se divergéncias
com as orientacfes desses materiais no que se refere, por exemplo, nos contetdos
de Lingua Portuguesa e praticas de linguagem (leitura, oralidade e escrita), pois a
pratica da oralidade, por exemplo, estava registrada como contetdo e, de acordo
com os materiais da SME, essa € uma pratica de linguagem, ndo um conteudo.

Embora a maioria dos encaminhamentos fosse pouco instigante, estavam
adequados a faixa etaria dos estudantes, sem contudo partir de situacdes reais e
concretas. As aulas eram elaboradas a partir dos conteddos propostos no
planejamento anual, que constava no Projeto Politico Pedagdgico da escola, que por
sua vez eram 0S mesmos presentes nas Diretrizes Curriculares Municipais e quase
sempre seguindo o livro didatico.

E importante registrar que, durante o primeiro semestre, o planejamento,
principalmente de Lingua Portuguesa, foi em torno de uma sequéncia didatica sobre
a copa do mundo, este de acordo com o relato da professora foi instigante e os
estudantes participaram com muito interesse.

Mas nas aulas observadas o0s encaminhamentos propostos pouco
contribuiram para o desenvolvimento de um raciocinio critico e reflexivo. Estas foram
expositivo-dialogadas, com uso do livro didatico e/ou aulas preparadas com
encaminhamentos semelhantes aos deste. A professora lia 0s textos e exercicios do
livro, realizando explicacdes e procurando sanar as duvidas dos estudantes. As
atividades ndo eram desafiadoras, mas havia uma tentativa por parte da professora
em intervir no sentido de fazer com que os estudantes refletissem sobre a resolucéo

dos exercicios.
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O que foi apresentado no Plano de Aula foi executado durante as aulas,
principalmente na aula de matematica, em varios momentos a professora se utilizou
de seu caderno para passar os exercicios ali planejados. Na semana de observacéo,
apenas o plano de aula para Historia e Geografia ndo estava atualizado.

N&o foram utilizados materiais manipulativos durante as aulas observadas.
Entretanto, em planejamentos passados, constava a utilizagdo de material dourado,
quadro valor-lugar, o estudo de unidades de medida por meio de situacdes praticas
e, de acordo com relato dos estudantes em conversa informal com a pesquisadora,
iISso realmente acontecia.

As atividades propostas ndo promoviam a interagdo entre os estudantes,
embora na maior parte do tempo eles estivessem sentados em duplas, deveriam
realizar suas atividades individualmente. Os estudantes conversavam entre si, mas
nao havia indisciplina.

O objetivo das aulas nao era informado aos estudantes, apenas quais
atividades seriam realizadas e o entendimento dos exercicios era verificado durante
a realizacdo dos mesmos.

A integracdo entre os conteudos trabalhados no turno regular e os da Prética
Educativa de Acompanhamento Pedagdgico era realizada por meio do repasse, pela
coordenadora, do planejamento trimestral a professora da Pratica.

A pesquisadora destaca, como pontos considerados positivos das aulas
observadas da professora R.A, o fato de que a professora sempre corrigia as
atividades dos estudantes, tanto as tarefas de casa quanto as realizadas em sala,
estava sempre circulando entre as carteiras e procurando sanar suas duvidas, se 0s
estudantes erravam na resolucdo de algum exercicio, ela questionava a resolugéo e
nao simplesmente dava a resposta.

Pontos considerados negativos desta observacdo foram as aulas bastante
tradicionais, onde na maioria das vezes 0s conceitos eram colocados para 0s
estudantes sem lhes dar a possibilidade de sua elaboragcdo, como por exemplo
“singular e plural”, o conceito foi apresentado, cabendo aos estudantes somente
procurar as palavras que os ilustrassem. Outro ponto negativo, foi que embora fosse
realizado o plano de aula, percebeu-se que ndo houve preparo das ultimas aulas de
Historia e Geografia, os conteddo poderiam ser extremamente atraentes e
trabalhados com a utilizagdo de inumeros recursos (fotos, videos, visitas

monitoradas, etc), mas estes foram somente apresentados por meio de uma rapida
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aula expositiva, a partir da leitura do texto constante no livro didatico e com
questionario sobre o que foi exposto.

Com base no que foi relado fica evidente que a pedagogia subjacente ao
trabalho da professora R.A é a tradicional, sustentada por uma concepcdo de
aprendizagem predominantemente empirista, manifesta tanto durante a entrevista,
quanto na observacdo de sua prética, que pretende que o estudante chegue ao
conhecimento por reproducdo e nao por construcdo. A pratica da professora ndo
favorecia a integracdo entre o turno regular de aulas e as Praticas Educativas, pois
para ela as praticas eram um momento a parte, importantes sim, que contribuiam

para a educacao, mas nao eram sua responsabilidade.

4.10.2 Observacdao da pratica da professora A.P.A

A observacdo das aulas da Préatica Educativa de Acompanhamento
Pedagdgico na escola “X”, como ja explicado neste trabalho, ocorreu com o grupo 6
(composto de estudantes 3° e 4° ano), pois a professora do 5° ano estava em licenca
prémio e sua substituta, segundo a coordenadora, era pouco experiente, entdo nao
mostraria bem o trabalho desenvolvido pela escola. O grupo 6 possuia em torno de
30 alunos integrais.

A professora A.P.A, da pratica de Acompanhamento Pedagdgico de Leitura
e producdo de textos, cujas aulas foram observadas, no periodo de 20 a 24/10/2014,
tinha 30 anos de magistério, sendo 26 em escola de tempo integral.

A sala de aula da Pratica Educativa era a mesma utilizada no turno regular,
portanto ndo possuia materiais diferenciados ou recursos tecnoldgicos. As carteiras
eram enfileiradas e na maior parte do tempo os estudantes sentavam-se uns atras
dos outros. A organizagcao do ambiente ndo favorecia o desenvolvimento de aulas
dindmicas e quando a professora precisava de algum material tinha que buscar em
outras salas ou no almoxarifado da escola.

A professora A.P.A realizava o planejamento semanalmente, seu plano de
aula contava com uma breve descricdo das atividades a serem realizadas, mas néo
estava completo até a data da observacdo. O planejamento ndo era adequado a

Pratica Educativa, pois as atividades propostas para trabalhar os conteddos da
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Pratica eram semelhantes e por vezes iguais as realizadas no turno regular de
aulas.

Embora os conteudos estivessem de acordo com as Diretrizes Curriculares
Municipais e Cadernos Pedagdgicos, as atividades eram semelhantes as propostas
para o turno regular de aulas, impressas em folhas, copiadas no caderno, e até
realizadas no caderno de caligrafia (tracado da letra de acordo com 0 exposto na
parede).

Os encaminhamentos propostos nem sempre eram adequados a faixa etaria
dos estudantes, além de ndo serem diferenciados conforme orientado nos materiais
da SME, eram aproveitados de outras turmas. A pesquisadora observou, no caderno
dos estudantes do grupo 6, que algumas atividades eram as mesmas que estavam
nos cadernos do turno regular de aulas dos estudantes do 5° ano.

O ensino ndo partia de situagbes reais e concretas, as aulas eram
elaboradas a partir dos conteldos propostos para o semestre no planejamento da
professora regente, ou nem isso, a professora trabalhava o que achava que seria
necessario para os estudantes aprenderem.

Os encaminhamentos propostos ndo contribuiam para o desenvolvimento do
raciocinio critico e reflexivo, pois os alunos ndo eram instigados a refletir sobre os
contetidos, nem a construir conceitos. Deviam simplesmente realizar as atividades
propostas. Houve um dia em gue foi passado um filme para os estudantes, mas este
nao constava no plano de aula (que néo era realizado desde 01/10/2014) e também
nao foi discutido nem antes nem depois o que foi assistido.

As estratégias e metodologias de ensino utilizadas constavam somente do
repasse de atividades a serem realizadas pelos estudantes, sem instigar a reflexao
ou mesmo contar com explicagoes detalhadas.

No plano de aula e no caderno dos estudantes observou-se o planejamento
de uma sequéncia didatica sobre Monteiro Lobato, com muitas atividades
reproduzidas em folhas e coladas nos cadernos envolvendo sinais de pontuacgao,
dificuldades ortogréficas, classificacdo das palavras quanto ao numero de letras e de
silabas. Havia também caca-palavras, palavras cruzadas, producdes coletivas de
textos e producdes a partir de uma historia em sequéncia.

Durante uma aula observada a professora levou livros de literatura para os
estudantes escolherem o que gostariam de ler, mas alguns minutos apés ela disse

que iria ler uma historia para eles, o titulo do livro era “A histéria de dentinho”,
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tratava de cuidados com os dentes, segundo a professora esse livro foi escolhido
porque as criangcas nao estavam levando as escovas de dente para realizar
escovacao apos o almoco.

Em outra aula, como producéo de textos, foi solicitado que os estudantes
escrevessem frases em seus cadernos com as palavras dadas pela professora,
apos algum tempo professora escreveu, como exemplo, uma frase ditada por um
aluno. Ocorreu pouca intervencdo por parte da professora no sentido de fazer os
estudantes refletirem até mesmo sobre sua producao.

Embora os planos de aula ndo estivessem completos, 0 que constava no
caderno de planejamento era executado durante a aula, pelo que pode ser
observado no caderno dos estudantes.

Os unicos materiais “diferenciados” utilizados durante a aula foram os livros
de histéria.

As atividades propostas pouco promoveram a interagdo entre os estudantes.
Houve um dia em que os eles sentaram-se em duplas para fazer um caca-palavras,
um devia ajudar o outro, mas isso quase nao ocorreu. A propria professora pouco
acompanhava a realizacéo das atividades pelos estudantes, orientou aos estudantes
gue nao conseguiram encontrar todas as palavras, que levassem a atividade para
casa e pedissem ajuda aos pais.

A professora nao tinha o habito de informar aos alunos o objetivo das aulas
e fazer a retomada dos objetivos para verificar o que foi alcancado, com excec¢éo da
leitura da histéria sobre o cuidado com os dentes, que teve seu objetivo informado.

A integracdo entre os conteudos trabalhados no turno regular e os da Prética
Educativa ndo ocorria, a prépria professora comentou que a integragdo era muito
pouca, a tentativa realizada pela coordenadora néo era suficiente, entdo na maioria
das vezes ela trabalhava com aquilo que julgava necessario.

Nas aulas observadas da professora A.P.A foi dificil encontrar algum ponto
positivo, na verdade essas aulas pareciam estar somente preenchendo o tempo dos
estudantes.

Como pontos negativos a pesquisadora destaca as aulas pouco instigantes,
reproduzindo no tempo ampliado aquilo que ja ocorria no turno regular de aulas. O
tempo ndo era bem aproveitado, perdia-se muito tempo na higiene bucal e no
servimento do lanche. Na verdade o problema n&o eram as atividades de rotina, mas

como esse tempo e atividades eram encaminhados, ja que poderiam e deveriam
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fazer parte da educacéo dos estudantes, como j& mencionamos anteriormente neste
capitulo, e ndo ser apenas mais uma rotina enfadonha.

A pratica pedagogica da professora A.P.A mostrou-se claramente tradicional,
revelando uma concepcéo de aprendizagem empirista, onde aos estudantes cabia
somente resolver 0s exercicios por ela propostos, sem uma acgéo efetiva. Sua prética
contrariou o discurso, pois na entrevista disse que o encaminhamento deveria
priorizar estratégias ladicas, momentos fora da sala de aula para leitura,
dramatizacbes, etc. Ou serA que para ela seu encaminhamento estava

contemplando o ludico e favorecendo uma Educacao Integral?

4.10.3 Observacéo da pratica da professora A.P.B

Na escola “X” observou-se no mesmo periodo, as aulas da professora A.P.B,
da pratica de Acompanhamento Pedagdgico em Matematica, com 24 anos de
magistério, sendo 11 em escola de tempo integral. A observacdo também ocorreu
com o grupo 6 (composto de estudantes 3° e 4° ano).

As aulas da professora A.P.B, desenvolveram-se na mesma sala e com os
mesmos estudantes da professora A.P.A, portanto a organizacdo do ambiente era a
mesma. A professora tinha uma caixa onde transportava 0s materiais que iria usar
em suas aulas ou o0s buscava no almoxarifado da escola. Durante as aulas
observadas foram utilizados materiais manipulativos, como abaco e palitos. Mas na
sala ndo existiam materiais diferenciados ou recursos tecnolégicos. Mesmo 0s net
books, que eram utilizados pela professora A.P.B, ficavam em uma sala especifica,
onde sua bateria era recarregada, no momento da utilizacdo a professora solicitava
gue alguns estudantes fossem busca-los, estes ja conheciam os procedimentos e
cuidados necesséarios com o material.

Esta foi a Unica professora que ndo mostrou seu caderno de planejamento a
pesquisadora, que foi solicitado mais de uma vez. Disse que fazia o plano de aula de
forma bem objetiva, sem detalhar muito, mas este estava incompleto e estava na
sua casa.

Os contetdos e encaminhamentos propostos durante as aulas, pelo que a

pesquisadora pode observar durante, pelo relato da professora sobre como ela
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desenvolvia suas aulas e de acordo com andlise realizada no caderno dos
estudantes, estavam de acordo com as Diretrizes Curriculares Municipais e
Cadernos Pedagogicos.

Os encaminhamentos propostos eram adequados a faixa etaria dos
estudantes e o ensino buscava partir de situacdes reais e concretas ou semelhantes
a estas. Os alunos eram instigados a refletir na busca de soluc¢des para os desafios
apresentados pela professora.

Nas aulas observadas foram propostos desafios que, para serem resolvidos,
necessitavam da utilizacdo de materiais manipulativos (dbaco e palitos). Em outro
momento a professora propds uma dramatizagcdo da situacdo problema
apresentada, como estratégia para auxiliar na sua resolucao, também foi solicitada a
resolucdo de atividades em grupos e o manuseio de net books para resolver
exercicios previamente selecionados pela professora.

As atividades propostas eram quase sempre desafiadoras e buscavam
promover a interacao entre os estudantes, embora nessa faixa etaria (8 a 9 anos),
0s estudantes ainda tivessem dificuldade para trabalhar em grupo, queriam mais era
copiar o “certo” dos colegas.

A professora sempre explicava a atividade que seria realizada e quais
materiais poderiam ser utilizados, ap6s sua realizacdo perguntava se todos o0s
estudantes haviam compreendido.

A integracéo entre os conteudos trabalhados no turno regular e os da Pratica
Educativa ndo era direta e diaria, mas era feita por meio do planejamento semestral
repassado as professoras do contraturno pela coordenadora, 0 que ndo conseguia
garantir uma real integracéo.

Como pontos positivos da observacdo das aulas da professora A.P.A,
destaca-se sua dinamicidade e preocupacdo em levar aos alunos atividades
instigantes. A professora estava sempre auxiliando os estudantes na realizacdo das
atividades e procurando fazé-los refletir.

Pontos que podem ser considerados negativos nessa observagao foi a
utilizacdo frequente de atividades reproduzidas em folhas e no caderno, poucos
jogos e mesmo 0s materiais manipulativos foram pouco usados pelos estudantes.

Nesta observacgao, pode-se dizer que a professora A.P.B, procurava fugir da
pedagogia tradicional, vislumbra-se uma concepcéo de aprendizagem construtivista,

com participacdo dos estudantes, ao mesmo tempo em que a professora admite
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também aprender nesse processo. A pratica da professora foi condizente com seu

discurso.

4.10.4 Observacao da pratica da professora R.B

Na escola “Y” foi possivel fazer a observagao no turno da manha e da tarde
na mesma turma, um 5° ano.

Inicialmente sera relatada a observacdo da aula da professora regente R.B,
com 30 anos de magistério, sendo destes 16 em escola de tempo integral. A turma
onde ocorreu a observacdo contava com 32 alunos, todos matriculados em tempo
integral. O periodo dessa observacgéo foi de 03 a 07/11/2014, no turno da tarde.

A sala de aula do 5° ano era pequena, muito quente, organizada com
carteiras enfileiradas, uma atrds da outra. Havia o alfabeto e alguns cartazes
colados na parede. Na sala ndo existia nenhum material diferenciado ou recurso
tecnolégico.

A professora mostrou a pesquisadora seu caderno de planejamento, onde
constavam os planos de aula diarios, elaborados semanalmente. No inicio do ano o
plano continha: objetivos, conteddos, encaminhamento metodoldgico, recursos e
avaliacdo, mas com o passar do tempo somente contelddos e atividades eram
contemplados.

De modo geral os conteddos e encaminhamentos propostos eram
adequados ao 5° ano, no encaminhamento estava indicado o trabalho com
diferentes géneros textuais para a Lingua Portuguesa, o0 uso de materiais
manipulativos para a Matematica e mapas para o trabalho com a Geografia.

Os contetudos e encaminhamentos propostos estavam de acordo com as
Diretrizes Curriculares Municipais e Cadernos Pedagdgicos, contemplando em parte
algumas sugestdes contidas nos Cadernos Pedagogicos. Mas, de modo geral esses
encaminhamentos ndo eram dinamicos e instigantes.

O ensino nao partia de situacdes reais e concretas, as aulas eram
elaboradas a partir dos contetdos propostos no planejamento anual, que constava
no Projeto Politico Pedagodgico da escola e nas Diretrizes Curriculares Municipais.
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Quase sempre seguindo o livro didatico, com algumas variagdes como a utilizacao
de encarte de supermercado para trabalhar nimeros decimais.

As aulas observadas foram expositivo-dialogadas, com uso do livro didatico.
A professora lia o0s textos e exercicios propostos realizando explicacbes e
procurando sanar as duvidas dos estudantes. Contudo a turma era muito
indisciplinada, os estudantes gritavam uns com o0s outros, faziam brincadeiras
engquanto a professora falava, levantavam do lugar para bater nos colegas. Na maior
parte do tempo estavam duas professoras em sala, a regente e a corregente, mas
ISSO nao inibia a indisciplina.

Para uma aula de matematica a professora levou encartes de supermercado
com produtos natalinos e prop6s a seguinte situagdo problema: “Vocé recebeu R$
250,00 para decorar sua casa com enfeites natalinos. Monte uma arvore bem bonita.
N&o se esqueca do valor para gastar. Quanto vocé gastou? Recebeu de troco?
Quanto? Qual produto que vocé pode comprar a mais com o troco?”

Os estudantes envolveram-se bastante nessa atividade, a professora
procurou sanar as duvidas dos alunos, fazendo-os refletir sobre alternativas para
uso do valor monetario. Nesse dia ndo houve indisciplina.

Durante o periodo de observacdo, pouca foi a utilizacdo de materiais
manipulativos nas aulas. A pesquisadora presenciou a utilizacdo dos encartes de
supermercado e de papel de seda para desenhar mapas na aula de Geografia. Nos
planos de aula anteriores constava a utilizacdo de material dourado, quadro valor-
lugar, etc.

As atividades propostas eram pouco desafiadoras, havia uma tentativa por
parte da professora em intervir no sentido de fazer os estudantes refletirem sobre a
resolucdo dos exercicios, mas com pouco éxito, talvez devido a indisciplina da
turma.

O que constava no Plano de Aula era executado durante as aulas, de acordo
com o que a pesquisadora percebeu no caderno dos estudantes de aulas anteriores,
mas para o periodo de observacao ndo havia planejamento.

Os estudantes interagiam entre eles e com a professora, mas de forma
muito desorganizada, comegcavam a falar de assuntos relacionados a aula e de
repente surgiam outras questdes, gerando distracéo e perda do foco de trabalho.

Diariamente a professora escrevia no canto direito do quadro a agenda do

dia: componentes curriculares que seriam trabalhados, hora do lanche, aulas extra
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(que cobriam a hora atividade). Mas isso era feito de forma automatica, sem uma
conversa com os estudantes sobre os objetivos ou fazendo uma retomada posterior
para verificar se foram alcancados.

No periodo de observacdo ndo se percebeu nenhuma ac¢do no sentido de
favorecer a integracdo entre os conteudos trabalhados no turno regular e os da
Pratica Educativa.

Como ponto positivo da observacdo das aulas da professora R.B a
pesquisadora considerou a aula de matematica com os encartes de supermercado,
que despertou interesse dos estudantes, eles realizaram a atividade e
demonstraram entendimento do contetdo.

A pesquisadora considerou como pontos negativos a predominancia de
aulas expositivas, a indisciplina, a professora tentar interagir com os estudantes,
mas era uma interacéo superficial, onde cada um nao extrapolou seu papel, ndo era
uma relacao dialética.

Havia um aluno sentado nos fundos da sala que demonstrava dificuldades
de aprendizagem, em nenhum momento, no periodo em que a pesquisadora esteve
na sala, a professora foi até sua carteira esclarecer davidas ou auxilid-lo na
resolucao das atividades. A correcao das tarefas era realizada no quadro, na maioria
das vezes a professora ndo olhava o caderno dos estudantes, eles guardavam os
materiais sem concluir as atividades.

Durante a entrevista, a professora R.B comentou com a pesquisadora que
havia recebido orientacdo da alfabetizadora do Nucleo para trabalhar atividades
diferenciadas com sua turma, mas que ela achava isso dificil devido a indisciplina.
Contudo, talvez se a professora deixasse de lado uma aula tdo tradicional e
utilizasse uma metodologia mais dindmica, em que 0s estudantes tivessem
oportunidade de participar e construir seu conhecimento, ndo houvesse indisciplina.
Isso foi comprovado em uma aula da propria professora R.B, quando levou os
encartes de supermercado para trabalhar nUmeros decimais.

Vé-se aqui a necessidade de um repensar a pratica pedagdgica, mas um

pensar com uma base tedrica que o sustente.
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4.10.5 Observacgdo da pratica da professora A.P.C

Na escola “Y”, no mesmo periodo, foi observada a prética da professora
A.P.C, com 20 anos de magistério e 4 em escola integral, que trabalhava a Prética
de Acompanhamento Pedagdgico em Lingua Portuguesa e Matematica, no turno da
manha, com a turma do 5° ano.

A observacdo da pratica da professora ocorreu em uma sala chamada de
sala ambiente, mas nela havia apenas mesas com bancos que foram aproveitadas
do refeitério, quadro de giz e armarios muito danificados, alids, todo o mobiliario da
sala estava danificado. Os materiais pedagdgicos ficavam no almoxarifado da escola
e ndo na sala, quando a professora precisava de algum material tinha que buscar.
Ela comentou que seu “sonho” era ter uma sala com os materiais necessarios ao
desenvolvimento da Préatica Educativa. A sala ndo possuia televisdo, computador ou
qualquer outro recurso tecnoldgico, pois ndo apresentava seguranca e podia ser
invadida por vandalos, a porta também estava danificada.

A professora mostrou seu caderno de planejamento a pesquisadora. O plano
de aula era realizado para a semana, de forma sucinta, apenas com descricao das
atividades que seriam realizadas. As atividades elencadas eram adequadas a
Pratica Educativa, contudo, n&o havia detalhamento do encaminhamento
metodoldgico. A pratica observada pela pesquisadora ndo condisse com as
orientacdes contidas nos materiais da SME.

As atividades, propostas no plano de aula, poderiam contribuir para o
desenvolvimento do raciocinio critico e reflexivo dependendo do encaminhamento
dado pela professora (que ndo estava detalhado), pois eram construgcbes com
matérias concretos, como reldégios com numeros romanos, jogos como o “Nunca
dez”, situagdes problema utilizando encartes de supermercado.

No periodo de observacéo, os estudantes ficaram todo tempo fazendo uma
atividade de matematica denominada “Passos da divisao”, na qual eram propostas
varias operacoes de divisdo aonde o grau de dificuldade ia aumentando: primeiro ele
realizava as divisdes exatas com dois algarismos, em seguida inexatas com resto na
ordem das unidades, depois nas dezenas, divisdes exatas de centenas, inexatas e
divisGes com algarismos terminados em zero. O exercicio proposto ndo passava de

um treinamento para resolucéo de divisbes, o que de forma alguma colabora com a
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aprendizagem, pois nao propicia a agdo por parte do estudante, ou seja, a
abstracao reflexionante.

Mas ndo foi possivel concluir essa atividade porque ocorreu um
campeonato de basquete e uma reunido de Organizacdo do Trabalho Pedagodgico,
ja prevista em calendario, no horario da Préatica Educativa.

Embora a professora A.P.C defendesse em seu discurso aulas dinamicas,
com a crianca agindo sobre o objeto de aprendizagem, o que se observou foi 0
contrario disso. O ensino ndo partia de situacdes reais e concretas e ndo contribuia
para o desenvolvimento do raciocinio critico e reflexivo. As atividades observadas
pouco tinham de desafiadoras, pois os estudantes deveriam apenas realizar as
operacdes, para isso era necessario dominar a técnica da divisdo e saber a tabuada
ou como construi-la, nenhum material manipulativo foi utilizado.

O que foi apresentado no plano de aula foi executado durante a observacéo,
ja que para essa semana constava no plano apenas: “Resolver os Passos da
Divisao”, embora a atividade n&o tenha sido concluida.

Os estudantes tentaram resolver os “Passos da divisdao” em duplas,
conforme orientado pela professora, mas o faziam mais no sentido de conferir se
haviam acertado e ndo para pensar juntos, trocar ideias, entdo mesmo a integragcao
dos estudantes durante a realizagédo da atividade pouco ocorreu.

A professora ndo informou aos alunos o objetivo da aula ou fez sua
retomada para verificar o que foi alcangcado, apenas disse que dariam continuidade a
uma atividade semelhante a outral j4 realizada.

A integracdo entre os conteudos trabalhados no turno regular e os da Prética
Educativa ndo aconteceu no periodo de observacdo, a professora da Pratica
Educativa explicou que havia uma ficha onde a professora regente anotava o que
julgava necessario ser trabalhado no Acompanhamento Pedagdgico, mas nesse
periodo especifico, ela estava trabalhando os “Passos da divisdo” por achar
necessario os estudantes treinarem a técnica.

No periodo de observagdo, a pesquisadora nada viu de positivo na pratica
da professora A.P.C, ao contrario somente um mau aproveitamento do tempo
ampliado. Sua pratica mostrou-se muito distante do discurso, uma vez que, embora
citasse tedricos com Piaget, Vygotsky e Wallon, quem permeou sua pratica foi
Skinner, pois passou a semana aplicando aos estudantes uma didatica de

treinamento, com uma atividade de “instrugdo programada”.
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5 DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar este trabalho a pesquisadora propds o seguinte problema de
pesquisa: Como se estabelece a relacdo entre a concepcéo de Educacao Integral e
aprendizagem, o encaminhamento metodoldgico e a pratica pedagodgica na escola
de tempo integral? Para respondé-lo foi necessario estabelecer uma trajetéria de
pesquisa que sera agora retomada para, entdo, proceder as sinteses finais.

A Educacéo Integral que hoje toma corpo no meio educacional brasileiro tem
como uma de suas principais finalidades a qualificagdo da aprendizagem. Diante
dessa proposicdo alguns questionamentos surgiram para a pesquisadora: Como
conceituar aprendizagem? Como ela ocorre? Ha relacdo entre aprendizagem e
Educacao Integral? Que concepcdes de aprendizagem tém os profissionais que
atuam nas escolas com oferta de educacao em tempo integral da Rede Municipal de
Ensino de Curitiba? O que € Educacdo Integral para esses profissionais? Estas
concepcles refletem-se nos encaminhamentos propostos e na sua pratica
pedagdgica?

Contudo, a construgcdo de uma pesquisa ndo é uma tarefa facil. Séo
necessarias muitas situacées de equilibrio, desequilibrio e reequilibrio, para se
chegar a um certo grau de dominio do objeto de conhecimento, pois 0o dominio
completo nunca seré totalmente alcancado. E uma relacdo dialética entre o sujeito e
seu objeto de conhecimento que passa por necessarias desconstrucoes.

Desta forma o caminho ja tracado por tantos pesquisadores, teve também
gue ser percorrido para este estudo, que passou pela aprendizagem de
conhecimentos, que embora necessarios, podem nao parecer inovadores para
alguns, mas foram muito significativos na construcdo da trajetoria pessoal da
pesquisadora.

O primeiro passo desta caminhada, apds a delimitacdo do objeto de estudo,
foi caracterizar a Educacéo Integral. Educacdo que tem suas bases no inicio da
civilizacdo, onde para os gregos uma formacdo completa envolvia 0 corpo e o
espirito. Apesar disso, durante muito tempo na histdria humana a educacao
permaneceu como um privilégio de poucos e somente no século XVIII a Educacéo

Integral foi retomada na perspectiva da formacado do homem completo.
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Depois a proposta de Educacdo Integral esteve presente, em &ambito
nacional e Internacional, em diferentes campos politicos e a servico de variadas
orientacdes ideoldgicas (CAVALIERI, 2010).

No Brasil € em Anisio Teixeira que encontramos os fundamentos para uma
educacao escolar ampliada, cuja defesa estava presente no Manifesto dos Pioneiros
da Educacéo Nova de 1932, do qual ele foi um dos signatérios.

As ideias de Anisio Teixeira se inspiraram no pensamento do americano
John Dewey, para quem a educacdo era vista como um processo continuo de
desenvolvimento e crescimento. O brilhante educador conseguiu materializar sua
concepgao de educagéo no Centro Educacional Carneiro Ribeiro, fundado em 1950
em Salvador, na Bahia, a qual também levou para a organizacdo do Sistema
Educacional da nova capital do Brasil nos anos 1960. Mas com o afastamento de
Anisio Teixeira da vida publica, devido a ditadura militar, sua concepcao de
educacédo, a Educacao Integral, esteve adormecida por mais de duas décadas, até
0s anos 1980 quando ressurge com as novas iniciativas em favor de uma Educacao
Integral e em tempo integral, como dos CIEPs no Rio de Janeiro, as ETIs e os CEls
em Curitiba.

Uma questdo que mereceu destaque no contexto desta pesquisa foi o fator
tempo, que traz em seu entendimento o conflito entre o tempo no sentido racional, o
cronoldgico e o tempo subjetivo para o qual ndo cabem divisdes racionais. Na escola
prevalece a racionalidade do tempo. Essa racionalidade influenciou na forma escolar
e levou a reducdo da jornada escolar brasileira, que é a realidade da educacéo hoje,
mas que ndo foi sempre assim. Foi em Sdo Paulo, na década de 1920, que
inicialmente viu como solugdo para a “democratizagdo do ensino”, a reducéo do
tempo escolar. Para atender a um maior nimero de estudantes em um mesmo
espaco, dividiu-se a jornada em dois, trés ou mais turnos, fato consolidado no Brasil
com a lei da reforma educacional de Washington Luiz em 1930. Tal solugdo foi
entendida por muitos intelectuais e educadores da época, entre eles Anisio Teixeira,
COmo um retrocesso para 0 ensino, retrocesso que permanece até os dias de hoje.

Em educacédo, qualidade e quantidade sdo dimensfes indissociaveis,
embora este fato ainda ndo seja hoje compreendido por muitos educadores
brasileiros, diferente do que acontece em paises desenvolvidos, que tém como

carga horaria escolar minima seis horas diarias.
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Mas a ampliacdo do tempo escolar s6 tem sentido se pensarmos, para além
da logica transmissiva, ainda presente em nossas escolas, em uma educac¢éo onde
se favoreca a participacdo ativa do estudante na construcédo de sua aprendizagem,
por meio da experimentacdo e da reflexdo. Se para o aprendizado dos conteudos
ditos escolares é imprescindivel mais tempo na escola, entdo indiscutivel se torna a
necessidade de um tempo maior quando o que se almeja é uma Educacéo Integral,
qgue vai além da dimensao cognitiva, mas abarca as multiplas dimensdes do ser
humano.

Essa educacdo em tempo integral tem seu respaldo em documentos legais
que vao desde a Constituicdo Federal de 1988, a lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional lei 9394/96, até o Plano Nacional de Educacdo aprovado em
pela Lei 13.005 de junho de 2014. Contou ainda com um programa indutor que foi o
Programa Mais Educacédo do governo federal, que tem a seu favor a revitalizagéo do
debate sobre a Educacdo Integral em tempo integral no Brasil e o fato de ter
fornecido subsidios técnico-pedagogicos e financeiros que favoreceram sua
concretude.

Especificamente na RME de Curitiba, o Programa Mais Educacdo, que em
2014 teve adesdo de todas as escolas municipais com oferta de educacdo em
tempo integral, trouxe ganhos, ndo s6 no ambito financeiro, como também no
favorecimento da retomada das reflexdes sobre Educacdo Integral e suas
implicacdes.

A histéria recente da Educacéo Integral em Curitiba teve inicio em 1986,
com o Projeto de Educacao Integrada em Periodo Integral que resultou na criacéo
das 8 Escolas de Temo Integral (ETIs) a partir de 1987 e posteriormente, de 1989 a
1992, na implantacdo de mais 29 Centros de Educacéo Integral (CEls). Em paralelo
a Prefeitura Municipal de Curitiba mantinha programas sociais que objetivavam
ofertar atividades em contraturno a criancas e jovens da cidade, estes a partir de
2003 foram vinculados administrativa e pedagogicamente a escolas municipais,
tornando-se mais um espago para oferta de educagao em tempo integral, embora
para um numero reduzido de estudantes devido a sua capacidade.

Desde 1987, nas propostas pedagogicas das escolas com oferta de
educacdo em tempo integral da RME, com suas diferentes estruturas e até

encaminhamentos, sempre esteve presente 0 objetivo maior que era a promocéao de
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uma Educacdo Integral para criangas e jovens, muito além da simples ampliacdo do
tempo.

Assim, para a efetivacdo dessa Educacdo Integral, muitos entraves
precisaram e ainda precisam ser superados na RME, passando por questdes
estruturais e pedagdgicas, dentre os quais se destaca:

1. Estrutura fisica precaria, necessitando de investimentos por parte do
governo municipal para sua revitalizacéo e a prépria manutencao;

2. Organizacdo dos horarios para o desenvolvimento das Praticas
Educativas, dificultada pela cultura e organizacédo escolar presentes na visdo do
governo municipal e dos profissionais das escolas;

3. Formacéo dos profissionais para a gestdo pedagégica e administrativa da
escola integral e desenvolvimento das Praticas Educativas, para a qual ndo é
exigida formagéo especifica (com excec¢éo da Pratica de Movimento e de Iniciacdo
Desportiva em que o profissional deve ser formado em Educacdo Fisica) e que
também nao é suprida com a formacao continuada ofertada pelo municipio;

4. Falta de Integracéo entre profissionais, conteddos e encaminhamentos na
propria escola, favorecido pela organizagdo em turno e contraturno, estrutura fisica
dos diferentes espacos, carga horaria do contrato de trabalho do professor de 20
horas e encaminhamentos propostos pela propria mantenedora que se diferenciam
para o tempo organizado no turno e o chamado de “assistematico” por Arco-Verde,
(2003, p.267) o contra turno de ampliacao de carga horaria;

5. Necessidade de superacdo da pratica pedagogica apoiada em uma
pedagogia tradicional;

6. A grande lacuna existente entre a total atencdo dada as escolas integrais
por ocasido de sua implantacdo e os longos anos de quase esquecimento do qual
foram vitimas nas diferentes gestbes do governo municipal, até sua retomada timida
e lenta a partir de 2006. Cujos danos, principalmente pedagogicos, até hoje nao
foram superados.

Apesar dos muitos problemas enfrentados pelas escolas integrais da RME,
sempre houve uma expectativa de que a aprendizagem dos estudantes e seu
consequente desempenho nas avaliagbes externas fossem melhores do que o dos
estudantes que ficavam apenas quatro horas na escola. A pesquisadora fez uma
andlise do desempenho o IDEB de 2011 de escolas da RME que atendiam a 40% ou

mais de seus estudantes em tempo integral e constatou que o desempenho dessas
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escolas foi um pouco abaixo do que o daquelas que ofertam somente ensino regular,
sendo a média das escolas integrais de 5,56 e das regulares de 5,88.

Resultados que, como ja mencionado por Branco (2009) e Rocha (2012),
nao refletem um aproveitamento expressivo do tempo ampliado em favor da
efetivacdo da aprendizagem dos conteudos escolares, embora se possa aventar que
talvez muitos dos estudantes que frequentam as escolas integrais de Curitiba
poderiam apresentar rendimento muito pior ou mesmo terem se evadido das escolas
se nao estivessem sendo atendido por essas escolas, dado seu grau de
vulnerabilidade.

Como mencionado neste trabalho, essa busca por melhores resultados, que
reflitam a qualificacdo da educacéo e a efetivacdo da aprendizagem, € a principal
meta da Educacdo Integral na atualidade, pois indicadores como IDEB e INAF
demonstram que ndo ha uma aprendizagem efetiva por parte dos estudantes
brasileiros. Assim, torna-se imprescindivel ao profissional que trabalha na escola de
tempo integral o entendimento de como se da aprendizagem, somente dessa forma
ele poderd propor, em seus encaminhamentos, estratégias e estimulos que
realmente a favoregam.

A pesquisadora foi buscar nos estudos do epistemadlogo suico Jean Piaget,
para quem os problemas epistemolégicos deveriam ser estudados cientificamente e
nao por especulacao, o entendimento sobre a aprendizagem e conhecimento. Piaget
trouxe uma nova concepcdo para explicar o conhecimento, que superou as
desenvolvidas até entdo como a empirista e a apriorista. Na concep¢do empirista o
conhecimento vem dos objetos, de fora do sujeito, na apriorista a atividade do
conhecimento € somente do sujeito (por meio de sua bagagem hereditaria), sem
participacdo do meio. Piaget, contudo, defende a interagédo entre o sujeito e o objeto
(Interacionismo), onde o conhecimento ocorre por meio de uma relagdo dialética
entre os dois.

A construgdo do conhecimento se d& a partir de um nivel inferior para um
nivel superior de desenvolvimento, decorrente da agdo do sujeito em interacdo com
0 objeto de conhecimento no meio fisico ou social ao mesmo tempo. ISso exige que
para que a aprendizagem ocorra 0 sujeito seja ativo, manipule o objeto de
conhecimento, manipulacdo que requer uma atividade fisica e mental. Essa acéao,
interna, coordenada e refletida do sujeito, Piaget denomina “abstragéo

reflexionante”.
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Para Piaget a aprendizagem somente vai ocorrer quando o sujeito possuir as
estruturas de pensamento necessarias a organizacdo do novo conteudo, dessa
forma a aprendizagem dependera do desenvolvimento, numa relacdo dinamica
ativada pelo sujeito.

E a partir da interagdo com o meio fisico e social que sdo construidas as
estruturas do conhecimento que se dao a partir dos quatro principais estadios ou
periodos do desenvolvimento indicados por Piaget: sensorio-motor, pré-operatorio,
operatorio-concreto e operatério-formal.

O conhecimento desses estadios € Util para conceituar desenvolvimento e
para refletir sobre as caracteristicas de raciocinio da criangca em varios pontos ao
longo do desenvolvimento e assim promové-lo. Os estudantes dos anos iniciais do
ensino fundamental encontram-se, em sua maioria, entre os estadios pré-operatorio
e operatdrio concreto.

O estagio pré-operatério ocorre dos 2 aos 7 anos, aproximadamente. E
guando surge a funcdo semidtica (capacidade de representar alguma coisa por meio
de significante diferenciado, que sO se ajusta aquela determinada representacao),
que permite o surgimento da imitacdo diferida, do jogo simbdlico, do desenho da
imagem mental e da linguagem. Sendo a linguagem um instrumento essencial para
a adaptacdo social, transmitida a crianca em formas prontas, elaboradas
coletivamente.

No estagio operatério-concreto aparecem as primeiras operacoes,
denominadas por Piaget de concretas, por operarem com objetos e ainda nao sobre
hip6teses verbais, e também a no¢cdo de conservacdo, seriacdo, classificacéo,
namero, espaco, tempo e velocidade.

Para explicar o desenvolvimento das estruturas citadas, Piaget destaca
quatro fatores como principais: a maturacao biologica, a manipulagéo ou experiéncia
fisica, a transmissdo ou interacdo social e a equilibracdo, sendo que este ultimo
coordena os anteriores, marcado por um processo de equilibrios e desequilibrios.

Muitos estudos sobre a temética da Educacdo Integral e da aprendizagem
tém sido realizados nos ultimos anos, contudo poucos sao aqueles que as
contemplam juntas, a pesquisadora encontrou somente um, mas seu foco ndo é o
apresentado neste trabalho. Foi o estudo Freitas (2012) que analisou narrativas de
professores que atuaram no Programa Mais Educacéo, para apontar o modo como

estes profissionais avaliaram as aprendizagens dos alunos.
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Percebeu-se, nesta pesquisa, a necessidade de analisar a concepcdo de
aprendizagem presente nos documentos oficiais da Secretaria Municipal de
Educacao de Curitiba e consequentemente das escolas com oferta de educacdo em
tempo integral. Nessa analise constatou-se que em 1996, a concepcao de
aprendizagem mostrava-se marcadamente interacionista socio-histérica e em 2006,
de forma néo explicita, mostrou-se construtivista.

Contudo, as duas concepcdes sao interacionistas, sendo que para a
interacionista socio-histérica de Vygotsky a preocupacdo € com a influéncia da
cultura e da sociedade na construcéo do sujeito e para o construtivismo piagetiano a
preocupacao esta em saber como se da a constru¢cdo do conhecimento do sujeito.
Desta forma, a pesquisadora considera que mesmo com suas diferencas as duas
teorias trazem significativas contribuicdes para o entendimento do desenvolvimento
e da aprendizagem. E, é possivel que o trabalho desenvolvido nas escolas com
oferta de educacdo em tempo integral da RME tenha subsidios na concepcao
construtivista piagetiana, apresentada neste estudo.

Assim na continuidade deste trabalho sédo apresentadas Reflexdes sobre um
encaminhamento metodoldgico para a escola de tempo integral, que traz a forma de
aprender construtivista como aquela que justifica mais tempo na escola, de uma
escola que esta a servigco da aprendizagem. Uma simples mudanca de concepc¢éao
epistemoldgica ndo revoluciona as praticas escolares, ha necessidade de se superar
concepcles tradicionais, refletidas consciente ou inconscientemente na pratica
pedagdgica, para que as mudancas tedrico-metodoldgicas acontecam.

A producdo do conhecimento é uma atividade construtiva do sujeito, que
ocorre a partir da relagdo com conhecimentos ja adquiridos, num processo de
abstracao reflexionante. Assim, para que ocorra a aprendizagem, € necessario que
as experiéncias do conhecimento sejam vivenciadas, pois para Piaget, a criangca
constroi os conceitos formais, na faixa etaria de 6 a 12 anos, mediante acgodes,
experiéncias e manipulacdes concretas.

Portanto, quando se objetiva uma Educacdo Integral onde a funcdo do
ensino esta para além da introducdo dos saberes culturalmente construidos e
organizados, o que abrange ndao somente a formacdo de algumas capacidades
cognitivas, mas busca alcancar o desenvolvimento da pessoa em todas as suas

capacidades, os papéis do professor e da escola tém que ser repensados.
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Uma vez realizada, mas néo finalizada a revisdo de literatura, pois esta
necessitou de muitas retomadas, procedeu-se a pesquisa de campo. Esta pesquisa
foi qualitativa de natureza exploratdria, ou seja, os dados ndo foram de natureza
numerica, pois tiveram sua énfase no entendimento das variaveis envolvidas e néo
em sua medida.

A pesquisa, que teve por objetivo analisar a relagéo entre a concepcao de
Educacao Integral e de aprendizagem, o encaminhamento metodoldgico e a pratica
pedagogica, realizou-se com sete profissionais (duas coordenadoras e cinco
professoras), de duas escolas com oferta de educacdo em tempo integral, da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba. Utilizou-se como critério para escolha das unidades
o IDEB, uma escola acima e outra abaixo da média das escolas da RME, que foi de
5.9 em 2013. Nominadas escola “X” e escola “Y” respectivamente. Este foi apenas
um critério de escolha das unidades, uma vez que o IDEB nédo foi o foco desta
pesquisa, embora tenha sido possivel obsevar significativas diferencas na
valorizacdo do tempo ampliado entre as duas unidades, na escola “X” este era visto
como fator importante na qualificacdo da aprendizagem, 0 mesmo nao ocorreu com
a escola “Y”.

Os instrumentos de pesquisa foram entrevistas, observacédo e andlise do
plano de aula. Sendo que as coordenadoras da Educagdo Integral participaram
somente da entrevista. As professoras participantes eram duas regentes de quinto
ano do Ensino Fundamental e trés da Préatica Educativa de Acompanhamento
Pedagdgico.

A partir das questdes elaboradas para o roteiro de entrevista foram
elencadas as nove categorias de analise:

1. Caracterizacao dos participantes;

2. A Importancia da formacdo continuada sob o ponto de vista das
profissionais;

Concepcao de Educacéo Integral e educagcéo em tempo integral,
Concepcao de aprendizagem;

Compreenséo dos profissionais sobre 0 encaminhamento metodologico;

o g bk~ w

Integracdo entre o ensino regular de aulas e as Praticas Educativas para
o tempo ampliado;
7. Influéncia da educacéo em tempo integral na aprendizagem escolar;
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8. Organizacdo dos tempos, espacos e saberes na escola de tempo

integral;

9. As marcas deixadas pelas praticas da escola de tempo integral e os

discursos oficiais.

Na categoria de analise Caracterizacdo dos participantes, apresentou-se a
trajetoria profissional das participantes da pesquisa. Todas possuiam curso superior,
com tempo de formacgéo variavel de alguns anos a quase trés décadas, 0 mesmo
ocorrendo com a experiéncia no magistério e mais especificamente na escola de
tempo integral, que no caso de uma professora e de uma coordenadora chegava a
coincidir com o inicio das escolas integrais na RME. Contudo o tempo de atuacéo da
professora em questao nao se refletiu na qualidade de seus encaminhamentos e de
sua prética pedagogica no periodo observado.

Com excecdo de duas, as demais participantes da pesquisa tomaram
conhecimento da tematica Educacédo Integral na escola onde foram trabalhar. Tal
fato reflete a necessidade dos cursos de formacao inicial de professores incluirem
em seus curriculos essa tematica, que além de apresentar-se como modalidade
especifica, deve permear o programa das demais disciplinas.

Pois, partindo-se do pressuposto de que a educacgéao € integral, uma vez que
ndo se educa parcialmente, nem o ser humano € parcial, necessario se faz ampliar o
tempo para que essa educacdo se efetive, sob esse ponto de vista educacdo em
tempo integral e Educacéo Integral tornam-se indissociaveis. Além disso, hoje a
educacdo em tempo integral ndo é mais uma simples opcdo da escola, j4 esta
presente em muitas escolas particulares por necessidade das familias e € a sexta
meta do Plano Nacional de Educacgao, que visa ofertar educagcao em temo integral
em, no minimo 50% das escolas publicas, atendendo pelo menos 25% dos
estudantes da educacéao basica até o final da década.

Uma vez que sao poucos os cursos de formacdao inicial de professores que
contemplam a tematica Educacdo Integral, a formacdo continuada deve dar
subsidios para que os profissionais possam exercer suas funcdes na escola de
tempo integral que pretende a Educacéo Integral de suas criancas e jovens. Mas, de
acordo com a analise das respostas as questdes da categoria A Importancia da
formacdo continuada sob o ponto de vista das profissionais, as profissionais
entrevistadas embora tenham uma visdo positiva sobre a formac&o continuada

ofertada pela SME, nem sempre tém suas expectativas atendidas nos cursos de que
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participam e as profissionais com menos tempo de atuagdo sao, na maioria das
vezes, mais participativas do que as mais experientes. Sendo que essa participacao
pode ser limitada pela organizacdo da propria escola dos dias de permanéncia, que
devido ao grande numero de professores ndo consegue contemplar o calendario
proposto pela mantenedora. Contudo, foi possivel observar durante a pesquisa de
campo, que a pratica das professoras que mais participaram de cursos foi mais
diversificada e desafiadora.

A esse respeito conclui-se que sdo necessarios mecanismos eficazes para
que a mantenedora, e demais instituicdes, consigam ouvir e atender as expectativas
dos profissionais para os cursos de formacao continuada e que estes por sua vez,
cologuem-se como sujeitos ativos desse processo. Uma vez que é indiscutivel a
necessidade do aprofundamento tedrico para dar consisténcia a pratica.

A isto se acrescenta a observacao de Becker (1993), de que primeiramente
o docente deve ser levado a refletir sobre sua pratica, para entdo apropriar-se da
teoria que possa mexer com essa pratica e apontar outros caminhos.

Na categoria Concepcao de Educacdo Integral e educacdo em tempo
integral, a analise das respostas das profissionais, demonstrou que as concepcdes
expressas variam de certa clareza a uma confusdo com os termos, onde tempo
integral e Educacao Integral sdo tomados como sindbnimos e ainda, que a educagao
s6 ocorre dentro dos muros da escola e sob a conducédo dos professores.

Mesmo os profissionais manifestando em seus discursos que a Educacéo
Integral é aquela que abrange o todo do sujeito, ou algo préoximo disso, durante a
pesquisa de campo ficou claro para a pesquisadora que para alguns deles a
Educacao Integral ocorria somente no contraturno escolar, e que nem todos faziam
parte dessa educacédo por trabalhar com os componentes curriculares da base
nacional comum. Mas, estes componentes ndo fazem parte da formagéo Integral?
Ou entdo, momentos como horario de almoco e recreios, ndo fazem parte da
formacao plena do cidadao?

Ainda é forte no inconsciente de muitos profissionais que na escola se
trabalha a dimensdo cognitiva do ser humano, ele ndo € visto como um sujeito
multidimensional, cujas multiplas dimensdes ndo tém horario para se manifestar e
desenvolver, ou seja, no turno ou no contraturno.

Para andlise da categoria Concepcdo de aprendizagem, tomou-se como

referéncia as visbes empirista, apriorista e construtivista. Na fala das profissionais e
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ainda mais fortemente na pratica observada, de acordo com a interpretacdo da
pesquisadora, tendo por base o referencial teérico apresentado neste trabalho, o
gue predominou foi a concepcao empirista.

Durante as entrevistas chegou-se a vislumbrar no discurso de algumas
educadoras uma concepgdo construtivista, mas a acdo do professor sempre
predominava sobre a do estudante.

Em alguns momentos a pedagogia tradicional saltou aos olhos, como
quando se atribuiu a ndo reprovacdo a responsabilidade pelo fracasso escolar,
preponderando sobre a acdo dos sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem. O que foi estudado sobre aprendizagem, nos cursos de formagéo
inicial ou continuada, ndo se refletiu no discurso e na acdo profissional. O
autoritarismo encontrou expressdo na defesa da reprovacdo, reafirmando uma
concepgao empirista.

O estudante, na fala da maioria das profissionais, ndo era visto como um
aprendiz ativo, fatores externos a ele eram colocados como responsaveis por
sua aprendizagem. A visdo empirista estava presente até mesmo quando se
falou em experiéncia, pois se destacou apenas a experiéncia fisica, de primeiro
nivel, diferente da abstracdo reflexionante, que somente vai ocorrer com a
experiéncia l6gico-matematica.

Além da experiéncia, outro importante conceito que é a aprendizagem pelo
exemplo, também sofreu distor¢cdes, por se limitar a reproducdo/copia de uma acgao
tida como a correta, sem suscitar reflexdo, ou transformacdo. A motivacdo, quando
citada sua importancia para a aprendizagem, limitou-se a uma compreensao ligada a
estimulos externos, sem considerar que ela é construida pelo sujeito num processo
interativo entre este e 0 meio.

E importante destacar que as concepcBes de aprendizagem ndo se
expressam puramente construtivistas, aprioristas ou empiristas. Assim em alguns
momentos pode-se perceber que a fala e a acdo de certas profissionais
aproximavam-se da concepgdo construtivista, como por exemplo, quando
enfatizavam que o estudante tem que ser desafiado, passar por uma diversidade de
experiéncias, ser estimulado a estabelecer relagbes, trocar com os colegas.

Contudo, os fatores da aprendizagem quando colocados, foram de forma
isolada, como no caso da maturidade, que sem as estruturas operatorias

necessarias ao aprendizado ndo favorece a abstracao reflexionante.
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Considerando que o encaminhamento metodoldgico reflete a concepcao de
aprendizagem e de Educacdo Integral do profissional, com a categoria
Compreenséo dos profissionais sobre o encaminhamento metodoldgico buscou-se a
concordancia entre o encaminhamento realizado e as concepc¢fes apresentadas até
entdo. Contudo, isso néo ficou tdo evidente nesse momento, quanto depois ao se
analisar a pratica pedagdgica. Nesta parte das entrevistas as profissionais revelaram
0 que entendiam por encaminhamento metodoldgico no plano de aula, deste como
organizador do trabalho pedagogico, de sua necessaria flexibilidade e da
importancia do estabelecimento de objetivos, pois somente sabendo onde se quer
chegar se pode escolher o caminho a ser trilhado.

Aqui a necessidade do pedagogo exercer a funcédo de ajudar os professores
no aprimoramento de sua pratica, ficou muito clara, e as colocacfes das professoras
demonstraram que sua auséncia é por vezes sentida.

A falta de unidade nos encaminhamentos propostos para o trabalho com o
turno regular de aulas e o contraturno com as Praticas Educativas foi percebida nas
respostas as questdes desta categoria. As profissionais enfatizaram que no regular o
ensino tinha que ser sistematizado, j& nas Praticas o ludico devia estar presente.
Lamenta-se pelos estudantes que frequentam somente o turno regular de aulas, pois
nessa légica o ludico, tdo importante para essa faixa etaria, ndo teria vez.

Também revelou-se que o planejamento pode ser realizado, como forma de
cumprir tarefas burocraticas, mas nao efetivado na pratica diaria de alguns
profissionais. Sabe-se que o planejamento é flexivel e algumas vezes pode nao
acontecer como colocado no papel, mas planejar para ndo executar é perda de
tempo e novamente o pedagogo tem que ser chamado a exercer sua fungcédo que é
orientar o professor para que realize o planejamento e o utilize como um elemento
fundamental para orientar a sua préatica.

Na descricdo solicitada pela pesquisadora de um encaminhamento
metodoldgico, uma professora demonstrou que € possivel a integracdo do trabalho
realizado no turno e no contraturno. As respostas também revelaram a visdo de que
no contraturno ndo devem ser ofertadas as mesmas atividades ja realizadas no
turno regular, principalmente se estas forem aquelas ditas “tradicionais”, como
cOpias, ditados e exercicios de repeticdo. Lembrando que em uma Vvisdo
construtivista ndo ha necessidade de encaminhamentos diferentes para um e outro

periodo de aulas, mas no turno uUnico todas as aulas devem ser instigantes,
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desafiadoras e promotoras da acao do estudante. E mesmo na organiza¢ao do turno
e contraturno professor ndo pode ser tradicional em um periodo e construtivista no
outro.

As respostas as questbes desta categoria jA comecaram a sinalizar as
dificuldades encontradas na Integracao entre o ensino regular de aulas e as Praticas
Educativas para o tempo ampliado, proxima categoria de analise. A dicotomia entre
o trabalho realizado num e noutro turno estava evidente, também se tornou clara a
fragilidade dessa integracdo, que deveria ser automatica ja que se fala de uma
mesma escola, com 0s mesmos estudantes.

Mas fatores como professores de 20 horas, a natureza das atividades, o
esperar que alguém realize essa integracdo, enfim a propria cultura escolar, ndo
favorecem a integracdo do trabalho na escola de tempo integral.

Dessa forma, ainda pode-se esperar que a escola de tempo integral seja
promotora da aprendizagem? Foi 0 que se buscou saber com a categoria Influéncia
da educacdo em tempo integral na aprendizagem escolar. O que se constatou com
as respostas das entrevistadas néo foi a unidade esperada.

Na escola “X”, com maior IDEB, todas as profissionais afirmaram que a
escola de tempo integral influi positivamente na aprendizagem dos estudantes, e
isso se deve a otimizacdo desse tempo e aos encaminhamentos propostos. J4 na
escola “Y”, na percepgao das profissionais, o tempo ampliado ndo contribuiu para a
aprendizagem dos conteudos escolares, entretanto a qualificacdo do tempo é uma
meta a ser alcancada também nessa escola, onde as educadoras mostraram-se
ansiosas em melhorar seus encaminhamentos e promover uma educacgdo de
gualidade, enquanto discurso e nao pratica.

A qualificacdo do tempo ampliado est4 diretamente relacionada a proxima
categoria de analise, a Organizacdo dos tempos, espagos e saberes na escola de
temo integral.

Em relacdo ao tempo escolar, a divergéncia de opinides sobre a organizacéo
desse tempo manifestou-se entre as proprias profissionais das escolas, enquanto
algumas a consideram adequada, outras a viam como inadequada e desfavoravel ao
trabalho a ser desenvolvido, principalmente para as Praticas Educativas do
contraturno. Algumas atividades rotineiras, como os horarios de almoco e higiene,
nao eram vistas com um olhar pedagdgico, como educativas, tornando-se um

problema para as escolas. Onde esta a solucdo? Dentro da propria escola, que deve
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dialogar sobre seus profissionais e com a comunidade escolar para buscar
alternativas e até mesmo adequar para sua realidade experiéncias exitosas de
outras escolas.

A questdo do tempo escolar mostrou toda sua complexidade e o quanto é
dificil transpor as barreiras de um tempo socialmente construido ou imposto na
adocao do turno unico.

Da mesma forma a organizacdo do espaco escolar, importante elemento
educador na escola de tempo integral, ndo estava satisfazendo as educadoras, que
em sua maioria viam problemas em sua organizacdo interna. Na fala das
professoras 0 espago para o desenvolvimento das atividades ndo era adequado.
Mas essa melhor organizacdo cabia tanto ao poder publico quanto a iniciativa dos
profissionais da escola, que poderiam a partir de iniciativas individuais e do grupo
melhorar essa condicdo naquilo que lhes competia, como a organizagdo de salas
ambiente, dos materiais expostos, na limpeza e na conservacdo do mobiliario, entre
outros aspectos, até mesmo rompendo barreiras e percebendo a potencialidade
educadora de outros espacos que nao aqueles ditos escolares.

Os saberes nas escolas de tempo integral de Curitiba passaram por
diferentes organizacbes ao longo dos anos, mas sempre com alguns pontos em
comum, conservando 0os componentes curriculares da base nacional comum em um
turno e em contraturno atividades relacionadas a ampliagdo dos conhecimentos
sobre arte, ciéncia, esportes, educacao ambiental e reforco escolar. Havia certa
autonomia para a escola escolher a oferta das atividades do tempo ampliado,
contudo esta autonomia sempre esbarrou na qualificacdo dos profissionais que ali
atuavam. Durante as entrevistas foi possivel perceber a crescente maturidade na
percepgcdo das profissionais, que veem no tempo ampliado a possibilidade da
ampliacdo do tempo para o trabalho com todos os componentes curriculares da
base nacional comum e um vislumbre de curriculo integrado, superando assim a
dicotomia entre turno e contraturno.

Para uma educacdo em tempo integral que conta com 27 anos de histéria
em Curitiba, considerou-se importante saber quais foram As marcas deixadas pela
escola de tempo integral e os discursos oficiais nas profissionais que, em alguns
casos, construiram essa historia. A andlise dessa categoria trouxe a tona as
angustias, insatisfacbes e criticas bem como percepcdo dos avancos pelos quais

vem passando a educacdo em tempo integral nesta capital e no Brasil.
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A tomada de consciéncia sobre a especificidade da escola de tempo integral
revelou-se na fala de uma profissional que a colocou como necessaria, mas
resultante da experiéncia e percepc¢ao do proprio professor. Também a flexibilidade,
o deixar a escola encontrar o melhor caminho para sua organizacéo do turno unico
mostrou-se importante, sem desconsiderar uma unidade de trabalho enquanto Rede
de Ensino, mas sem uniformizar a préatica. O aprendizado na escola integral ndo € sé
do aluno, mas também dos profissionais, que precisam superar a cultura e a forma
escolar das quais séo fruto.

Ao poder publico cabe ndo ceder aos modismos e dar continuidade ao
trabalho realizado nas diferentes gestdes quando este é positivo, o que s6 pode ser
concluido ap6s uma atenta avaliacdo, sem desconsiderar conquistas arduamente
alcancadas.

A Ultima parte desta pesquisa traz A concepcdo de aprendizagem e
educacao integral, o encaminhamento e pratica pedagogica a partir da observacgao.
Aqui foram apresentados os dados colhidos na observacdo da préatica de cada
professor participante.

De modo geral a pedagogia subjacente ao trabalho das professoras foi a
tradicional, sustentada por uma concepcao de aprendizagem predominantemente
empirista, manifesta tanto durante as entrevistas quanto na préatica. Pratica que
muitas vezes pretendia que o estudante chegasse ao conhecimento por reproducao
e ndo por construcdo, por sua acéo efetiva. Pratica que ndo favorecia a integracao
entre o turno regular de aulas e as Praticas Educativas do contraturno, estas vistas
COmMoO um momento a parte e por vezes menos importante.

Em alguns casos a préatica pedagdgica contrariou o discurso, pois
educadoras que durante a entrevista disseram que o encaminhamento para as
Praticas Educativas deveriam priorizar estratégias ludicas, momentos fora da sala de
aula para leitura, dramatizacdes, etc., ndo o fizeram durante suas aulas no periodo
de observacao e ainda revelaram um mau aproveitamento do tempo ampliado, com
aplicacao de atividades repetitivas que nao favoreciam a reflexao e a construcao de
conhecimentos.

Mas também foi possivel observar uma préatica que buscava superar a
pedagogia tradicional, onde se podia perceber uma concepcéo de aprendizagem
que se aproximava da construtivista, com participacdo dos estudantes, a0 mesmo

tempo em que a professora admitia também aprender nesse processo.
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Por fim, tudo o que foi aqui relatado responde ao problema inicialmente
proposto para esta pesquisa: Como se estabelece a relacdo entre a concepc¢ao de
Educacéo Integral e de aprendizagem, o encaminhamento metodoldgico e a pratica
pedagogica na escola de tempo integral?

A relacdo entre a concepc¢ao de Educacéo Integral e de Aprendizagem, nao
ocorria de forma explicita, pois para a maioria das profissionais a Educacéo Integral
era aquela que acontecia somente no trabalho realizado em contraturno. Em sua
visdo ndo consideravam a educacdo como eminentemente integral, dessa forma o
trabalho com os componentes curriculares da base nacional comum néo era parte
da Educacéao Integral e somente o trabalho desenvolvido em contraturno deveria ser
permeado por uma metodologia diferenciada, por atividades prazerosas, pela acéo e
pela reflexdo, o que ndo quer dizer que sempre ocorresse desta forma. A escola nao
era vista como Unica e sim marcada pela dicotomia entre turno e contraturno, sendo
que no turno a aprendizagem dos conteudos ditos escolares deveria ser favorecida,
sistematizada, mas com praticas que revelavam o predominio da concepcéo
empirista.

Os encaminhamentos metodologicos e as praticas, como mencionado
anteriormente, partiam da premissa de que deveriam ser diferentes nos dois
momentos, no turno mais rigidas, no contraturno flexiveis, o que é reforcado nas
orientacdes dos documentos oficiais da SME.

Como desafios a serem superados pelos gestores municipais e pelos
professores, coloca-se a visdo limitada e equivocada de Educagéo Integral e a
concepcgao de aprendizagem predominantemente empirista. O primeiro desafio pode
ser mais facilmente superado, uma vez que a visao de Educacao Integral necessita
de alguns ajustes, que podem ocorrer por meio de questionamentos e reflexdes que
favorecerdo a tomada de consciéncia na direcdo de uma visdo proxima a defendida
neste trabalho. Ja para uma mudanca na concepcdo de aprendizagem, se faz
necessario instaurar um conflito cognitivo, entre a concepc¢do empirista na qual ele
foi formado e reproduz enquanto docente e a concepgéo construtivista, que mesmo
nao sendo totalmente desconhecida pelo professor, ainda n&o passou por um
processo de abstracdo reflexionante e consequente ndo favoreceu a tomada de
consciéncia que ir4 transformar sua pratica pedagdgica.

Desta forma, confirmam-se as hipéteses apresentadas no Capitulo 1 deste

trabalho:
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1. Muitos profissionais, que atuam nas escolas de tempo integral, empregam
procedimentos metodologicos que reforcam nos estudantes a capacidade de
memorizacao e reproducéo de conhecimentos.

Esses procedimentos metodolégicos, de acordo com as praticas observadas
durante a pesquisa, ocorrem com mais énfase no turno regular de aulas, mas
também estdo presentes na atividade propostas para o contratuno.

2. O encaminhamento metodoldgico destes profissionais reflete concepcdes
tradicionais a respeito do processo de aquisicdo da aprendizagem. Concepcéao esta
que tem por base uma visdo empirista de aprendizagem.

3. Nas escolas com oferta de educacdo em tempo integral, da RME de
Curitiba, a falta de integracdo entre o0s conteiddos e encaminhamentos
metodoldgicos realizados pelos profissionais que atuam no turno regular de aulas e
os das Praticas Educativas especificas para o tempo ampliado, € um fator que tem
dificultado a melhoria da aprendizagem dos estudantes.

Essa hipGtese ja teve parte de sua constatacdo na secdo 2.2.1 desta
pesquisa, onde consta a necessidade de qualificar o tempo ampliado nas escolas da
RME, por meio de situacdes intencionalmente planejadas para que ele possa
realmente contribuir para os processos de aprendizagem que requerem muito mais
do que repeticdo e memorizacdo de conteldos. A isso se acrescenta a necessaria
mudanca na concepcédo de aprendizagem dos profissionais, fato comprovado com a
pesquisa de campo, somente dessa forma a acdo docente realmente favorecera a
qualificagéo da aprendizagem.

Além da confirmacdo das hipéteses apresentadas ficou evidente para a
pesquisadora a importancia do envolvimento da equipe diretiva da escola com as
questdes pedagogicas, essa atitude faz a diferenca na qualidade do trabalho
pedagogico, isso ficou muito claro na escola “X”, que néo por acaso tem um melhor
IDEB. Quando a pesquisadora apresentou-se pela primeira vez nessa escola, ja foi
recebida pela direcdo que demonstrou seu envolvimento ndo s6 com as questdes
administrativas, mas também com o trabalho pedagdgico ali desenvolvido e com a
construcdo de uma Educacdo Integral e em tempo integral de qualidade. Tal
postura se refletiu inclusive na fala dos estudantes, que sabiam que o fato de
estudarem em uma escola de tempo integral lhes trazia mais oportunidades de

aprendizagem.
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A partir destas consideragcfes pode-se dizer que 0s objetivos propostos para
esta pesquisa foram atendidos e suas hipoteses comprovadas. Mas ndo de forma
simples, uma vez que a pesquisadora também passou por conflitos cognitivos que a
levaram a processos de abstracdo reflexionante, que hoje se refletem em seu
discurso e pratica.

Esta pesquisa abre possibilidades para novas pesquisas relativas as
tematicas exploradas nesta dissertacdo: Educacao Integral e Aprendizagem, uma
vez que este foi um estudo inicial, que ndo prescinde de outros que venham a
aprofundar e ampliar aspectos aqui apresentados e necessarios quando o que se
pretende € uma educacédo de qualidade para nossos estudantes.
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APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MINISTERIO DA EDUCAGAO

i UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
S T SETOR DE EDUCAGAO PPGE
UFPR PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM e o
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Maria do Carmo Souza Neto Schellin, pesquisadora da Universidade
Federal do Parana, estou convidando (o Senhor, a Senhora, vocé) professor
atuante em escola da Rede Municipal de Curitiba com oferta de educacéo em
tempo integral a participar de um estudo intitulado “A influéncia da concepcéo
de aprendizagem do professor no encaminhamento metodologico das praticas
educativas para a educacao em tempo integral’. Destacamos a importancia de
sua participacdo nesta pesquisa, pois é através das pesquisas cientificas que
ocorrem os avangos em todas as areas.

a) O objetivo desta pesquisa € conhecer a concepc¢do de aprendizagem e
sua relacdo com o encaminhamento metodoldgico de profissionais que
atuam nas praticas educativas propostas para as escolas com oferta de
educacao integral da Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

b) Caso vocé participe da pesquisa, sera necessario que responda a um
questionario sobre sua area de atuacgéao, fornega seus planos de aula e
passe por um periodo de 4 dias de observacdo de sua pratica em sala
de aula, observacdo estara que n&o contara com a intervencdo da
pesquisadora.

c) E possivel que (o Senhor, a Senhora, vocé) experimente algum
desconforto, principalmente relacionado as observagcdes em sala, onde
havera um “estranho” que n&o faz parte do seu grupo de trabalho.

d) Como risco de sua participacdo nesta pesquisa, citamos a situacdo de
desconforto ao responder o questionario e durante a observacdao que
poderao vir a ocorrer.

Rubricas:

Participante da Pesquisa
Pesquisador Responsdvel
Orientador Orientado

Comité de ética em Pesquisa do Setor de Ciéncias da Satde da FUFPR
Rua Pe. Camargo, 280 — 2° andar — Alto da Gléria — Curitiba-PR —CEP:80060-240
Tel (41)3360-7259 - e-mail: cometica.saude(@utpr.br
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e) Os beneficios esperados apds a realizagdo desta pesquisa sdao:
possibilidade de aperfeicoamento nos cursos de formacgao continuada
com as Praticas Educativas da educacdo integral, avancos nos estudos
sobre aprendizagem dos estudantes que permanecem na escola em
tempo ampliado, entre outros. No entanto, nem sempre vocé sera
diretamente beneficiado com o resultado da pesquisa, mas podera
contribuir para o avango cientifico.

f) A pesquisadora Maria do Carmo Souza Neto Schellin, pedagoga,
mestranda do Programa de Pos-graduacdo em Educacao da
Universidade Federal do Parana, Situado a Rua General Carneiro, 460,
1° andar, Reitoria da UFPR, Ed. D. Pedro |, CEP 80060-150, Curitiba
Parana, Fone 55-41-3360-5117, celular 9989-1098, e-mail:
mschellin@sme curitiba.pr.gov.br ou mariaschellin67@hotmail.com, e
sua orientadora Professora Doutora Verénica Branco, mesmo endereco
comercial, celular: 9969-9555, e-mail: verdénica_branco@hotmail.com,
responsaveis por este estudo poderdo ser contatadas nos periodos da
manha e da tarde, para esclarecer eventuais duvidas que o Sr. ou a
Sra. possa ter e fornecer-lhe as informacgdes que queira, antes, durante
ou depois de encerrado o estudo.

g) A sua participacao neste estudo € voluntaria e se vocé nao quiser mais
fazer parte da pesquisa podera desistir a qualguer momento e solicitar
que |he devolvam o termo de consentimento livre e esclarecido
assinado.

h) As informacdes relacionadas ao estudo poderdo conhecidas por
pessoas autorizadas como a orientadora desta pesquisa. No entanto,
se qualquer informagéao for divulgada em relatério ou publicag&o, isto
sera feito sob forma codificada, para que a sua identidade seja
preservada e seja mantida a confidencialidade.

i) As despesas necessarias para a realizagdo da pesquisa nao sao de sua
responsabilidade e pela sua participagcdo no estudo vocé n&o recebera
qualquer valor em dinheiro.

j) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, e sim
um pseuddnimo.

Rubricas:

Participante da Pesquisa
Pesquisador Responsavel
Orientador Orientado

Comité de ética em Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saide da FUFPR
Rua Pe. Camargo, 280 — 2° andar — Alto da Gloéria — Curitiba-PR —CEP:80060-240
Tel (41)3360-7259 - e-mail: cometica.saude@ufpr.br
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MINISTERIO DA EDUCACAO PPN
T UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA Vv\/V
SETOR DE EDUCAGAO GE
U I= P R PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM i s
S EDUCAGAO
Eu, li esse termo

de consentimento e compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual
concordei em participar. A explicagcdo que recebi menciona 0s riscos e
beneficios. Eu entendi que sou livre para interromper minha participag¢édo a
qualquer momento sem justificar minha decisao.

Concordo voluntariamente em participar deste estudo.

Curitiba, de de 20

Assinatura do participante

Pesquisadora: Maria do Carmo Souza Neto Schellin

Comité de ética em Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saide da FUFPR
Rua Pe. Camargo, 280 — 2° andar — Alto da Gléria — Curitiba-PR —CEP:80060-240
Tel (41)3360-7259 - e-mail: cometica.saude@ufpr.br
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APENDICE 2 — DEPOIMENTO DE UMA DIRETORA DE CEI

Entrevista concedida pela diretora de um Centro de Educacao Integral da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba em 07/05/2014. A diretora B. C. Osternack
acompanhou todo o processo de transformacdo de sua escola “Regular” em um
“Centro de Educacgao Integral — CEI”, do inicio dos anos 90 até os dias de hoje com
a adesao do Municipio de Curitiba ao Programa Mais Educacao.

“Sobre os encaminhamentos com o trabalho pedagdgico dos CEls,
inicialmente, por ocasido da sua criagcdo, houve uma grande quantidade de cursos
de formacgdo, porque havia uma equipe na SME responsavel por isso e também
havia uma pessoa dentro da escola responsavel por coordenar esse trabalho. Essa
pessoa fazia uma ponte, ia as reunides, repassava para a equipe pedagogica e de
professores as orientacdes da Secretaria, era o elo. Lembro que ela tinha um horério
diferenciado, assim como era em todo o Complexo Il, para o atendimento aos
estudantes. Esse horario passou por varias mudancas, inicialmente era das 9h as
16h para todos, sendo que a crianc¢a ficava nas atividades de contraturno das 9h as
12h, almogava e depois ia para as aulas com as disciplinas da Base Nacional
Comum das 13h as 17h, ou da 8h as 12h com a Base Nacional Comum e das 13h
as 16h no Complexo Il, nas atividades de contraturno. Depois vieram outros
horérios, como das 10h as 15h, pelo qual a maioria das escolas optou, mas a
comunidade gritou, porque isso também ndo atendia as suas necessidades e
horarios de trabalho, entdo comecou a dar problemas com faltas, com crianca que
chegava muito cedo para a oficina ou atrasada para as aulas do turno regular. O
trabalho no contraturno também tinha um tempo muito curto, a criangca chegava as
10h, formava fila, lanchava, mal tinha uma oficina e ja descia para o almocgo, o
lanche também ficava muito perto do horario do almoco. Ai a Secretaria reviu tudo e
0s horarios voltaram para o horario das 9h as 16h. Mas nas questfes pedagodgicas
mesmo, nesse periodo o contraturno pouco auxiliou, ndo havia tempo para o
trabalho. Foi ai que a gente perdeu um pouco do crédito, porque 0s pais achavam
que a escola era para cuidar, se ndo tinham onde deixar o filho, deixavam no
integral, na verdade o pedagodgico ndo estava acontecendo. Depois quando voltou
das 8h as 17h o trabalho melhorou, a secretaria disse ‘se é escola integral serd em

horario integral’, 0 que na verdade facilitou para a comunidade e para a escola. O
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trabalho da coordenadora pedagodgica do integral, que na época tinha outro nome,
era essencial, porque as atividades eram muito diferenciadas, na faculdade a gente
nao viu Cultura das Midias, nem Educacdo Ambiental que tanto se fala hoje, ndo
sabia o que era, o que trabalhar, o trabalho da coordenadora e dos cursos era
essencial nessa época. Depois, quando perdemos a coordenadora, o que a gente
acabava fazendo era o que ja fazia no turno regular, da mesma forma. Nessa época
0S pisos eram abertos, sem as divisérias que temos hoje, entdo eram trabalhadas
trés ou quatro oficinas ao mesmo tempo, no mesmo piso, sem as divisorias, dava um
pouco de tumulto, muitos professores com problemas de fono. Foram ofertados até
cursos de impostacao vocal, cada escola ganhou um microfone, mas também néao
deu muito certo, como 0s pisos eram abertos na hora em que uma professora usava
o microfone as outras ndo conseguiam trabalhar. Teve uma época em que a SME
acabou extinguindo a coordenadora do integral, parece que o integral ficou meio
esquecido, meio que parou, ndo tinha mais capacitacdo, a pedagoga do regular
procurava atender o integral quando podia, ficava muito solto na verdade. Cada
escola acabava fazendo aquilo que sabia, ndo existia um contraturno com atividades
diferenciadas, cada um foi fazendo o que achava que dava certo, 0 que conseguia.
Depois vieram os cursos a distancia, mas sé para o regular, isso nao foi ofertado
para o integral. As professoras do integral ndo eram capacitadas, ficaram um bom
tempo sem fazer cursos especificos, dai elas ndo queriam mais trabalhar com o
contraturno. Nessa época nao teve investimento financeiro, nem em material, nem
em mobilidrio para o integral, ficou abandonado mesmo. As orientacbes para o
integral foram retomadas com a escrita das Diretrizes em 2006, mas ainda foi um
trabalho fraco, apesar de percebermos que se comecava a se ter um olhar
diferenciado para o integral por parte da SME. Com uma pedagoga responsavel pelo
integral no Nucleo e uma pedagoga de referéncia na escola, comegou um estudo e
um resgate da Educacao Integral. Mas antes ndo sabiamos a quem recorrer, 0 que
se trabalhar no contraturno, cada escola fazia uma coisa, o0 que achava que era
melhor, ficou muito aberto, sem continuidade, a secretaria n&do tinha como ofertar
curso, porque cada escola trabalhava com uma coisa diferente, nem todo mundo
trabalhava com a educacdo ambiental por exemplo. Entdo quando vieram as
Diretrizes, em 2006, que disse que no integral vai se trabalhar com isso, deu para se
pensar em uma capacitacdo, antes era praticamente impossivel, porque se perdeu

toda a linha. Mesmo o momento de Acompanhamento Pedagdgico, com a realizacéo
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das tarefas de casa, era bastante confuso, a gente tentou de todas as maneiras,
mas nem sempre a professora regente passava a tarefa ou a professora do
contraturno entendia o que era para fazer, ndo aplicava como a regente queria,
tentamos que a regente deixasse pastas com atividades, mas ndo deu certo... A
gente tentou de todas as maneiras, tentativas de acertar na verdade. Com as
Diretrizes é que veio um direcionamento, embora um tanto limitado. Eu acho que
faltou estudo com o Integral em cima das Diretrizes, 0 que exatamente trabalhar,
como trabalhar, quais séo os conteudos, como direcionar o trabalho. Talvez faltasse
outro documento que direcionasse bem o trabalho, como depois veio o Caderno
Pedagdgico da Educacao Integral em 2012. Eu ndo sei nas outras escolas, eu vejo
agui que depois que comegou a se pensar um pouquinho mais no integral, com mais
capacitacoes, reunides com as pedagogas e diretoras do integral para se montar os
documentos, o Caderno Pedagdgico, a rotatividade de professores do integral
diminuiu, aqui pelo menos, eu tenho professoras que no final do ano, quando se faz
a distribuicdo de funcdes ela faz a opcéo pelo integral. Ter uma pedagoga no Nucleo
Regional responsavel pelo integral também ajudou, a gente sabe para onde recorrer,
tirar duvidas. Durante todas essas fazes, pelas quais passamos no integral,
manteve-se 0 espaco especifico para o contraturno, a alimentacdo de boa
qualidade, até com avancos, mas em determinadas épocas o que se perdeu foi a
qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido, do ensino, o integral era s6 para
cuidar das criancas, os pais mesmo diziam ‘trouxe meu filho aqui para ele brincar’,
essa educacao integral ndo fez diferenca em termos de qualidade. Manteve-se o
pessoal, inspetores, pessoal de limpeza, professores, mas faltou atencdo a parte
pedagogica e investimentos. Depois as coisas melhoraram com uma equipe na
SME, pedagogas responséaveis pela Educacéo Integral nos Nucleos, agora com a
coordenadora do Integral novamente na Escola e com o Mais Educacéo, que trouxe
uma verba especifica para o Integral. Na verdade, a verba da descentralizacao
sempre veio e ela conta o aluno integral, se ele estd aqui comigo duas vezes ele vai
contar duas vezes, 0 que a gente sempre coloca, pro pessoal de finangas, € que
para fazer um trabalho diferenciado no integral a verba teria que ser bem maior,
porque para vocé abrir mado de caderno, de papel, dessas coisas, se gasta bem
mais. Ai € que a verba do Mais Educacéo foi um ganho, uma dor de cabeca (em
termos de prestacdo de contas), mas um ganho. Nossa! A quantidade de material

adquirida... E a liberdade de cada escola poder escolher, isso foi bem importante,
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nao veio direcionado, veio assim: o Governo Federal oferta tudo isto aqui, veja
dentro das tuas Préticas, da tua escola, o que vocé precisa. Isso foi muito bom.
Também houve um ganho a mais com a coordenadora do Integral, que o Mais
Educacao pedia como contrapartida do Municipio para entrar no Programa. O Outro
ganho, com o Mais Educacéo, foi o Comité da Educacéo Integral, que comecou este
ano, ja nos reunimos duas vezes, para tratar da verba e das atividades para
educacao integral, ele é importante para pensar além das questdes financeiras. A
gente fazia reunides com os professores do integral antes, mas agora é oficial, nos
temos um Comité bem grande até, com varios professores participando, colocamos
inspetores também, eu acho que isso a gente ndo perde mais, mesmo que nao

tenha mais o Mais Educacgao.”
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APENDICE 3 - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

Qual sua formacao académica (pode marcar todas alternativas)?

( ) Ensino médio

( ) Superior em

( ) Pos-graduacédo em nivel de especializacdo

( ) Mestrado ou doutorado

Ha quanto tempo vocé trabalha em uma escola com oferta de educacao em
tempo integral?

()lano

()2 anos

( ) 3 anos ou mais

Onde vocé tomou conhecimento sobre a temética Educacao Integral?

( ) Na graduagéao

( ) Na escola em que escolheu vaga

( ) Outros

Com que turma vocé atua? Sua atuagdo ocorre com 0S componentes

curriculares da base nacional comum ou com as Praticas Educativas da

Educacao Integral?

5. Com que frequéncia vocé participa de cursos de formacéo continuada?

9.

Com que frequéncia participa de cursos de formacéo continuada especificos
para a educacao em tempo integral?

( ) Nunca

( ) As vezes

( ) Sempre

De quantos cursos especificos para sua area de atuacao vocé participou nos
ultimos 2 anos?

Os cursos contribuiram para melhoria do encaminhamento metodoldgico de
seu trabalho? De que forma?

Como vocé compreende o encaminhamento metodolégico no plano de aula?

10.Considerando que vocé atua com uma turma que frequenta a escola em

tempo integral, descreva um encaminhamento metodolégico empregado.

11.Em sua formag&o académica vocé estudou sobre aprendizagem? Daquilo que

vocé aprendeu o0 que vocé utiliza em sua pratica?
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12.Escreva o que vocé compreende por “Educacao Integral” e “Educagcdo em
tempo Integral’.

13.0 que vocé considera necessario para que uma crianca tenha uma
aprendizagem efetiva na escola?

14.Ha integragéo entre o trabalho realizado no turno regular de aulas o realizado
no contraturno? Como?

15.Em sua opinido, os alunos que frequentam a educacdo em tempo integral
apresentam uma melhoria na aprendizagem escolar? Como?

16.Vocé considera que a organizacdo dos tempos escolares em sua escola é
adequada a educacao em tempo integral?

17. Quais os espacos que sua escola dispbe para o desenvolvimento das
praticas educativas? Eles sdo adequados? Em sua opinido é preciso ampliar
esses espacos? Como?

18.Quais saberes sao importantes serem aprendidos pelas criangcas que
frequentam a escola em tempo integral e como estes influenciam na

aprendizagem?
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APENDICE 4 - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENADORES

Qual sua formacao académica (pode marcar todas alternativas)?

( ) Ensino médio

( ) Superior em
( ) Pos-graduacdo em nivel de especializacdo

( ) Mestrado ou doutorado

Ha quanto tempo vocé trabalha em uma escola com oferta de educacdo em
tempo integral?

()lano

()2 anos

( ) 3 anos ou mais

Onde vocé tomou conhecimento sobre a tematica Educagéo Integral?

( ) Na graduagéao

( ) Na escola em que escolheu vaga

( ) Outros
Com que frequéncia participa de cursos de formacgdo continuada especificos

para a educacao em tempo integral?

( ) Nunca

( ) As vezes

( ) Sempre

De quantos cursos especificos para a educacdo em tempo integral vocé

participou nos ultimos 2 anos?

6. Os cursos contribuiram para o desempenho de sua fungédo? De que forma?

Como vocé compreende o encaminhamento metodolégico no plano de aula?

8. Cite exemplos de encaminhamentos que, segundo sua experiéncia,

10.

11.

contribuem para a formacéo integral do estudante.

Em sua formacédo académica vocé estudou sobre aprendizagem? Daquilo que
vocé aprendeu o0 que vocé considera que pode ser aplicado em sala de aula
e/ou nas Praticas Educativas da Educacao Integral?

Escreva o que vocé compreende por “Educacdo Integral” e “Educagdo em
tempo Integral”.

Em sua opinido, os alunos que frequentam a escola em tempo integral

apresentam uma melhoria na aprendizagem escolar? Como?
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12.0 que vocé considera necessario para que uma crianca tenha uma
aprendizagem efetiva na escola?

13.Como vocé realiza o trabalho de integracéo entre o turno regular de aulas e o
contraturno?

14.Vocé considera que a organizacdo dos tempos escolares na Prefeitura
Municipal de Curitiba é adequada a educagcdo em tempo integral?

15. Quais 0s espacos que sua escola dispbe para o desenvolvimento das
praticas educativas? Eles sdo adequados? Em sua opinido é preciso ampliar
esses espacos? Como?

16.Quais saberes sao importantes serem aprendidos pelas criangcas que
frequentam a escola em tempo integral e como estes influenciam na

aprendizagem?
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Nome da Escola: Professora:
Turma: N. de alunos:

Periodo da observacéo:

Turno:

. Havia plano de aula? Diario? Semanal?

. O plano de aula era adequado a
disciplina/Prética Educativa?

. Os contetdos e encaminhamentos

propostos estavam de acordo com as
Diretrizes  Curriculares  Municipais e
Cadernos Pedagogicos?

. Os encaminhamentos propostos eram
adequados a faixa etaria dos estudantes?

. O ensino partia de situacbes reais e
concretas?

. Os encaminhamentos propostos
contribuiram para o desenvolvimento do
raciocinio critico e reflexivo?

. Que estratégias e metodologias de ensino
foram utilizadas?

. As atividades propostas eram
desafiadoras?

. O que foi apresentado no Plano de Aula foi
executado durante a aula?

10.A organizacdo do ambiente favorecia o

desenvolvimento de aulas dinamicas?

11.Foram utilizados materiais manipulativos

durante a aula? Como?

12.Que materiais existiam na sala de aula

(TV, computador, som, etc.)?
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13.As atividades propostas promoveram a
interacao entre os estudantes?

14.A professora informou aos alunos o
objetivo da aula e ao final fez a retomada
dos objetivos para verificar o que foi
alcancado?

15.Como foi realizada a integracdo entre os
contetidos trabalhados no turno regular e
os da Pratica Educativa?

16.Pontos considerados positivos

17.Pontos considerados negativos
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ANEXOS

ANEXO 1 — REPRESENTAGAO DA ESCOLA “X”

ANEXO 2 — REPRESENTAGAO DA ESCOLA “Y”
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CROQUI DOS ESPAGOS E DAS INSTALAGOES

ANEXO 1 — REPRESENTACAO DA ESCOLA “X”
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ANEXO 2 — REPRESENTAGAO DA ESCOLA “Y”




