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RESUMO

Este estudo que aborda a préatica educativa do professor na escola de tempo integral da rede
estadual de Teresina-Pl centra-se no seguinte problema: Como se desenvolve a pratica
educativa do professor na escola de tempo integral da rede publica estadual de Teresina —PI?
A partir deste questionamento tem-se como objetivo geral: Analisar a pratica educativa dos
professores que atuam na escola de tempo integral da rede publica estadual de Teresina-Pi e
especificos: caracterizar a educacdo integral e a escola de tempo integral a partir das
diferentes concepcdes e experiéncias desenvolvidas no contexto brasileiro e piauiense;
compreender os fatores que dificultam ou viabilizam a pratica educativa dos professores da
escola de tempo integral; descrever as vivéncias cotidianas na pratica educativa do professor
no CETI e por fim, verificar os investimentos formativos vivenciados pelo professor dos
CET]l,s na perspectiva de favorecer uma educacdo integral em tempo integral. Utilizou-se a
pesquisa narrativa apoiada pelo método autobiografico, desenvolvida em dois CETIs, um que
trabalha com os anos iniciais aos finais do ensino fundamental e outro do ensino médio e a
SEDUC, vinculados a rede de ensino publica estadual de Teresina Piaui. Este estudo envolve
a participacao de cinco (05) professores que atuam no CETI “A” ¢ “B” e uma (01) gestora da
SEDUC/PI. Para desenvolver este estudo buscou-se o apoio dos autores Benjamin (1985);
Bardin (2011) e Bauer (2002); Lidke e campo tedrico Cambi (1999); Comenius (2011); Paro
(2009); Teixeira (1959, 1967, 1999); dentre outros. A partir das narrativas tecidas evidencia-
se que os professores dos CETIs da rede estadual de Teresina-Pl vivenciam precarias
condicdes de trabalho, exaustiva jornada de trabalho, falta de investimento formativo que
favoreca o redimensionamento dos conhecimentos necessarios do professor no cotidiano de
sua pratic, dificuldades para articular a pratica educativa com educativa, 0s principios
definidos na proposta curricular ndo se operacionalizam na perspectiva de uma pratica
interdisciplinar consistente e eficaz, que permita ao aluno se apropriar de contetdos
significativos para sua formacdo integral. Por fim, conclui-se que a prética educativa destes
professores se desenvolve numa vertente paradigmatica tradicional em contraposicdo aos
principios que caracterizam a educacdo integral, considerando o modo de planejamento,
metodologias, avaliacdo da aprendizagem que se encaminham por acdes mecanicistas,
conservadoras e a abordagem das atividades desarticuladas com os principios educativos
definidos nos PPPs dos CETIs. Esta realidade exige mudancgas politicas, estruturais e
pedagdgicas para ressignificar a proposta curricular e a préatica educativa dos professores. Por
fim, almeja-se que este trabalho se constitua como um instrumento de reflexdo e intervencgao
politica dos gestores da SEDUC, escola e comunidade local sobre a escola de tempo integral e
sobremaneira a pratica educativa dos professores que atuam nos CETIs, com vistas a
efetivacdo da proposta curricular que se predispdem a formar criangas, Jovens, e adolescentes.
Almeja-se ainda, que a abordagem deste contetido investigativo possa despertar o interesse de
educadores e outros sujeitos para a realizacdo de novas pesquisas relacionadas a escola de
tempo integral, educacdo e a pratica educativa do professor que atua nestes contextos de
ensino.

Palavras-Chave: Prética educativa. Formacdo docente. Educacgdo integral. Escola de tempo
integral. Narrativas de professores.



ABSTRACT

This study ad dresses the educational practice of the teacher in full-time state school of
Teresina-PI1 focuses on the following problem: How is the educational practice of the teacher
developed in full-time public schools in Teresina-PI? From this question it has as main
objective: To analyze the educational practice of teachers who work in full-time state public
schools education and full-time school from in Teresina-Pi and specific: to characterize the
full different conceptions and experiences developed in the Brazilian and Piauiense context;
to understand the factors that hinder or enable the educational practice of the teachers of full-
time school; to describe the daily experiences in the educational practice of the teacher in the
CETI and finally, to check the training investment experienced by the teacher of the CETIs in
order to favor an integral education in full time. We used the narrative research supported by
the autobiographical method, developed in two CETIs, one which works with the early years
to the end of elementary school and one of high school and SEDUC, linked to the state public
school system of Teresina Piaui. This study involves the participation of five (05) teachers
who work in the CETI"A™ and "B" and (01) manager of SEDUC/IP. To develop this study we
sought the support of authors like Benjamin (1985); Bardin (2011) and Bauer (2002); Ludk e
and the or etical field Cambi (1999); Comenius (2011); Paro (2009); Teixeira(1959, 1967,
1999); among others. The narratives show that teachers of CETIs from the state system of
Teresina, Pl experience poor working conditions, tiring working hours, lack of training
investment that encourages resizing the necessary knowledge of the teacher in their daily
practice, difficult to articulate the educational practice with education, the principles set out in
the curriculum proposal do not operationalize in the perspective of a consistent and effective
interdisciplinary practice, which allows the student to take ownership of meaningful content
for their integral training. Finally, it is concluded that the educational practice of these
teachers is developed in a traditional paradigm in opposition to the principles that characterize
the full education, taking into account the way of planning, methodologies, assessment of
learning done by mechanistic actions, conservative and the approach of the activities
disjointed with the educational principles set out in the PPPs of the CETIs. This reality
requires political, structural and pedagogical changes to reframe the proposed curriculum and
the educational practice of teachers. Finally, it is aimed that this work constitutes as an
instrument of reflection and political intervention of the managers of SEDUC, school and
local community about full-time school and especially the educational practice of teachers
who work in the CETIs, searching to effect the curriculum proposal that predispose to train
children, young, and adolescents. It is also hoped that the approach of this investigative
content can arouse the interest of educators and other persons to carry out new research
related to full-time school, education and the educational practice of the teacher who acts in
these learning environments.

Keywords: Educational practice. Teacher training. Integral education. Full-time School.
Narratives of teachers.



RESUMEN

Este estudio aborda la préctica docente del maestro en la escuela publica de tiempo completo
de Teresina, Pl se centra en el siguiente problema: Cémo se desarrolla la practica docente del
maestro en las escuelas publicas de la escuela de tiempo completo en Teresina-P1? A partir de
esta pregunta tiene como principal objetivo: Analizar la practica educativa de los docentes que
trabajan en las escuelas publicas de la escuela de tiempo completo en Teresina-Pi y
especificos: caracterizar la educacion integral y la escuela de tiempo completo a partir de
diferentes concepciones y experiencias desarrolladas en el contexto Brasilefio y Piauiense;
comprender los factores que impiden o permiten la practica educativa de los maestros de la
escuela de tiempo completo; describir las experiencias diarias en la practica educativa del
maestro en el CETI y, finalmente, comprobar la inversion en formacidn experimentada por el
profesor de los CETIs con el fin de favorecer una educacion integral a tiempo completo. Se
utilizé la investigacion narrativa apoyada por el método autobiografico, desarrollado en dos
CETIs, uno que trabaja con los primeros afios hasta el final de la escuela fundamental y una
de escuela secundaria y SEDUC, vinculada al sistema escolar publico de Teresina Piaui. Este
estudio involucra la participacion de cinco (05) maestros que trabajan en el CETI "A"y "B"y
(01) una gestora de SEDUC/PI. Para desarrollar este estudio hemos tratado de apoyar a los
autores Benjamin (1985); Bardin (2011) y Bauer (2002); Lidke y campo tedrico Cambi
(1999); Comenius (2011); Paro (2009); Teixeira (1959, 1967, 1999); entre otros. Desde
narrativas tejidas muestra que los profesores de CETIs del sistema estatal de Teresina-Pl,
experiencian malas condiciones de trabajo, cansativa jornada de trabajo, falta de inversién en
formacion que fomenta el redimensionamiento de los conocimientos necesarios del maestro
en su practica diaria, dificuldades de articular la practica educativa con la educacion, los
principios establecidos en la propuesta de plan de estudios no se operacionalizan en la
perspectiva de una practica interdisciplinaria consistente y eficaz, que permite al alumno
tomar posesion de contenido significativo para su formacion integral. Por dltimo, se puede
concluir que la practica educativa de estos maestros se desarrolla en un paradigma tradicional
presente en oposicidn a los principios que caracterizan a la educacion integral como la forma
de planificacion, metodologias, evaluacion del aprendizaje en su camino por acciones
mecénicas, y el enfoque conservador de actividades inconexas con los principios educativos
definidos en los PPP de los CETIs. Esta realidad exige cambios politicos, estructurales y
pedagdgicos para replantear la propuesta curricular y la practica educativa de los docentes.
Por ultimo, se propone que este trabajo se constituye como un instrumento de reflexion y la
intervencion politica de los gestoresde SEDUC, escuela y comunidad local acerca de la
escuela a tiempo completo y sobretodo la practica educativa de los docentes que trabajan en
los CETIs, con vistas a la efectivacion de la propuesta curricular que se predispone a formar
nifios, jovenes, y adolescentes. Se espera también que el enfoque de este contenido
investigativo pueda despertar el interés de los educadores y otras personas para llevar a cabo
una nueva investigacion relacionada con la escuela de educaciéon a tiempo completo y la
practica docente del profesor que actla en estos entornos de aprendizaje.

Palabras clave: La préactica educativa. La formacion del profesorado. Educacion integral.
Escuela de tiempo completo. Narrativas de maestros.
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CAPITULO | - INTRODUCAO

[...] ndo entendo a existéncia humana e a necessaria luta
para fazé-la melhor, sem esperanca e sem sonho. A
esperanga € necessidade ontoldgica [..]. N&o sou
esperancoso por pura teimosia, mas por imperativo
existencial e historico. (Paulo Freire, 1996)

Para a realizacdo deste estudo fomos estimuladas pelo interesse de desvendar a
problematica que circunda a escola de tempo integral da rede estadual de Teresina-Piaui. Com
a intencdo de compreender desde as primeiras ideias que sustentam as concepgdes e
experiéncias de educacdo integral até os movimentos que o professor realiza ao vivenciar sua
pratica educativa, concentramos estudos e pesquisas no campo teorico-pratico. E para
escrever 0s achados nestes contextos, consideramos razoavel revisitar a principio as proprias
memorias para entender a constituicdo de um ser que se forma e transforma na abrangéncia da
realidade vivida.

Assim, passamos a refletir com essa escrita investigativa que tece os fios de um
novelo guardado na memoria da autora e, ao se desenrolar, enlaca a curiosidade, as discussdes
e debates em torno da problematica da escola de tempo integral e educacgdo integral. Neste
caminho, enveredamos narrando, no primeiro momento, sentimentos e construcdes que foram
se configurando na trajetéria pessoal e profissional e, no segundo momento, elucidando o
problema desta pesquisa, 0s motivos que nos instigaram ao estudo, os objetivos que deram
sentido a investigacdo, o prototipo de pesquisa que orientou a op¢do metodoldgica a ser
seguida nesta caminhada. Apresentamos, outrossim, a estruturacéo da tese que se delineia por
categorias de analise fundamentadas em abordagem tedrico-empirica e, por fim, apresentamos
0 estudo que realizamos acerca das pesquisas efetivadas no campo da Educacgéo e escola de

tempo integral no contexto brasileiro em nivel de dissertacdes e teses.

1.1A aproximacgdo com o fenbmeno pesquisado: revisitando e revelando as memorias

Escrever a propria memoria, falar de si e lidar com as emocgdes constitui um

momento de confrontacdo do tempo presente com o tempo passado e oS sonhos que
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cultivamos para o tempo futuro. A partir desta compreensdo, concordamos com o0 pensamento

de Bosi (2007, p. 47), ao descrever que

[...] @ memoria permite a relagdo do corpo presente com o passado e, ao
mesmo tempo, interfere no processo ‘atual’ das representagdes. Pela
memoria, 0 passado ndo sé vem a tona das aguas presentes, misturando-se
com as percep¢des imediatas, como também empurra, ‘desloca’ essas
Gltimas, ocupando o espago todo da consciéncia. A memdria aparece como
forca subjetiva ao mesmo tempo profunda e ativa, latente e penetrante,
oculta e invasora.

Sem duvida este momento de revisitacdo da memdria nos faz mergulhar na nossa
subjetividade em busca da compreensdo do “eu” que se conjuga com o “outro” para
compreendermos o desvelamento do ser pessoal e profissional. Combinando com o
pensamento de Paulo Freire, acreditamos que o sentido da vida e do conhecimento se faz na
dimensédo das experiéncias vivenciadas e na fertilidade dos sonhos cultivados que, ao longo
do tempo, se abrigam na memoria como esta forca invasora que Bosi exemplifica e Alves
(1994, p. 48-49) poetiza

Todo conhecimento comega com o sonho. O conhecimento nada mais é que
aventura pelo mar desconhecido, em busca da terra sonhada. Mas sonhar é
coisa gque ndo se ensina. Brota das profundezas do corpo, como a agua brota
das profundezas da terra. Como Mestre, s6 posso entdo Ihe dizer uma coisa:
‘Conte-me 0s seus sonhos, para que sonhemos juntos!

Assim, voltamos ao tempo e, nos situando na prépria realidade historica, revisitamos
nossa memdaria e lembramos com emocdo que foi a partir dos sonhos, brotados ainda na
infancia e fortalecidos na convivéncia com a prépria mae, “professora primaria”, que esta
pesquisadora foi cultivando simpatias e ensaiando modos que dia ap6s dia foram
configurando a formacéo do ser professora. E, nesta relagdo de aproximagdo com o magistério
fomos vivenciando o papel de professora a partir das brincadeiras, embora sem ainda entender
gue nestes momentos ludicos estdvamos fazendo germinar uma semente que, com 0 passar
dos tempos, despontaria na existéncia do eu profissional. Com este sonho tomado de desejos e
sentimentos, seguimos em busca da formacgdo académica, a partir da qual nos sentimos
atraidas pelo Magistério e a Pedagogia, espaco em que construimos as bases formativas por
meio dos conhecimentos tedrico-praticos que nos permitiriam ser profissional da educagéo.

A identificacdo com a &rea da educagdo provocou curiosidade e a necessidade de

conhecer 0 novo, os saberes ainda ndo conhecidos de forma que o espago académico por si SO
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ndo saciava a sede pelos novos contetidos! Isto nos fez extrapolar o contexto da academia para
viver experiéncias que se efetivaram em diferentes campos como: estagios extra curriculares,
Projetos socioeducativos com menores em situacdes de risco, Projeto Rondon, monitoria e
docéncia nos anos iniciais por ter formagao no Curso de Magistério, “antigo Curso Normal”.
Estas experiéncias além de enlarguescer os conhecimentos, revelaram o fascinio que estava
oculto na nossa consciéncia e sem duvida selou o encontro da pesquisadora com o magistério
e a pedagogia.

Portanto, seguimos em frente, com conviccéo e entusiasmo concluimos a graduacéo
nas habilitagdes “Orientacdo Educacional e Administracdo Escolar, Magistério e Supervisao
Escolar”’. Municiada dos conteidos necessarios, ingressamos na vida profissional, marcando
varios passos que se firmam em movimentos e contextos diferentes como: rede publica
estadual de ensino do Piaui, rede publica municipal de Teresina-Pl, rede privada de ensino,
cooperativas de educacgdo, ensino superior — sistema publico e privado, espacos em que,
embora diversificados, desenvolvemos funcoes e cargos similares.

Na trilha destes passos, recordamos que o0 ingresso na rede publica estadual de ensino
se deu por meio de concurso publico, no inicio da década de 1980, como professora
polivalente, pois, na época ndo havia concurso na area de pedagogia. Mas de fato, ndo
exercemos este cargo, visto que no ato da posse foi procedida a mudanca de atividade para a
area de Orientacdo Educacional com lotacdo no 2° Grau.

Atuamos exclusivamente neste cargo mais de dez anos, mas, no decorrer desta
experiéncia profissional, foram surgindo outras necessidades no ambiente de trabalho que
exigiram o exercicio do magistério, gestora e coordenadora pedagdgica. Toda esta experiéncia
se efetivou num periodo de vinte e trés anos no mesmo contexto de trabalho: “Colégio
Estadual Zacarias de Gois” periodo em que fomos remanejada para a 4* Geréncia Regional de
Educacdo — Teresina-Pl, para exercer a fungdo de coordenadora de ensino e aprendizagem,
atendendo a toda a regido metropolitana.

Nesta funcdo a permanéncia foi apenas de seis meses, visto que logo fomos chamada
a desenvolver a fungédo de gerente da educacéo infantil e ensino fundamental, atividade que
abarcava todas as regionais de educagdo e o conjunto de municipios do Estado. A vivéncia
nesta fungdo computou aproximadamente quatro anos e meio de experiéncia, sendo rompida

por motivo de migragdo para outra fun¢do que fomos chamada a assumir: “coordenacgdo geral
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do Programa Mais Educacéo (PME)"”

, programa do Governo Federal, implantado em 2008,
como plano integrante de uma politica indutora de educacéo integral. Embora a vivéncia neste
programa tenha agregado muitos desafios e incertezas, registramos efeitos positivos
consideraveis, visto que tem refletido tanto na vida pessoal como profissional. Com esta
funcdo encerramos o ciclo profissional na rede estadual de educagéo do Piaui.

O ingresso na rede publica municipal de Teresina-Pl, também se efetivou por meio
de concurso publico ainda em 2006, na area da Pedagogia. Os cargos ocupados se limitaram
a coordenacéo de educacdo infantil e gestdo escolar em tempo breve, mas, apesar do tempo de
atuacdo neste contexto ter sido substancial, considerando o intervalo de cinco anos,
registramos ganhos expressivos de aprendizagens e experiéncias que se somaram ao capital
intelectual/cultural erguido em outros contextos de trabalho.

Na rede privada de ensino ingressamos via sele¢do de curriculo e teste seletivo, onde
nos mantivemos até o periodo antecedente ao tempo de atuacdo na Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura. Desenvolvemos funcdes e cargos no campo da docéncia, coordenacédo
pedagdgica, orientacdo educacional e gestdo, monitorando desde 0s anos iniciais ao ensino
médio. Aqui incluimos a atuacdo na cooperativa educacional de professores da Universidade
Federal do Piaui (UFPI), cujo funcionamento transitou na década de 1990. Trabalhar nesta
realidade imprimiu mais que desafio, mas a propria capacidade de superar uma proposta
educativa miscigenada de ideologias que buscavam implantar um paradigma de educacdo
concentrado em ideias, opinides e valores predominantes de grupos isolados que se formavam
no contorno da cooperativa de educacional.

A atuacdo neste contexto gerou muito aprendizado, como a compreensao critica de
que os problemas que emergem na educacdo ndo sdo exclusivos da rede publica de ensino.
Reconhecemos que hé situagdes pontuais que diferenciam as redes de ensino “publico e
privadas”, haja vista a existéncia dos aspectos social, politico, cultural, econdémico e
educacional que bloqueiam, retardam ou retrocedem os caminhos vidveis de uma educacao de
qualidade, justa, democratica e emancipadora. Contudo, ha problemas de grandes proporcées

que travam a qualidade do ensino e, sobremaneira, desvirtuam as propostas curriculares de

"Trata de um programa nacional que corresponde uma estratégia do Governo Federal para induzir a ampliagao
da jornada escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da Educacdo Integral como politica publica. Por
meio do repasse voluntario de recursos, 0 PME garante a ampliagdo de tempos, espagos e oportunidades
educativas e, consequentemente, busca contribuir para a melhoria da aprendizagem de criangas, adolescentes e
jovens, bem como para fomentar debates em torno de novas metodologias de trabalho, novos olhares aos
curriculos e a pratica pedagégica. (BRASIL, 2009).
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concepgdes voltadas para uma educacdo integral do aluno. Ent&o conhecer estes aspectos e a
realidade escolar em que eles se refletem torna-se um diferencial que se soma ao potencial
critico e intelectual do profissional que vive estas experiéncias na realidade de trabalho, de
forma que podemos nos colocar na arena do debate educacional com uma visdo mais ampla e
real da educacdo, seja publica, seja privada.

Estas vivéncias nas escolas mostraram necessidades de natureza pedagogica e
politica que nos conduziram por varios caminhos. Dentre estes, pontuamos a participacdo em
movimentos de defesa da categoria de professores e pedagogos, onde atuamos como membro
da dirctoria da entidade sindical “Associacdo dos Orientadores Educacionais do Estado do
Piaui (AOEPI) em meados das décadas de 1980 e 1990. Compartilhando lutas com outras
entidades situadas em instancia local como a “Associa¢do dos Professores do Estado do Piaui
(APEP) e Associagdo dos Supervisores do Estado do Piaui (ASSUEPI) e nacional “Federacao
Nacional dos Orientadores Educacionais (FENOE)”, Federa¢do Nacional dos Supervisores
Escolares (FENASE)”, debatemos, articulamos e construimos bases politicas de mobiliza¢ao
e avancos das categorias de profissionais da educacéo.

Relembramos os momentos dificeis com o sentimento de que procuramos exercer
com profissionalismo as funcdes e cargos assumidos, construimos autonomia em todos 0s
contextos, mesmo diante dos obstaculos enfrentados. Alcangcamos conquista e mudancas ao
verificarmos que os profissionais da educacdo marcaram em nivel local, ainda que
minimamente, sua valorizacao profissional com a escrita de seu plano regimental configurado
no “Estatuto dos Profissionais da Educacao”, aprovado em 1988, apds um forte movimento
que se guiou pelas lutas e forca de participacéo coletiva.

Revisitar este momento, a0 mesmo tempo em que nNoOs emocionamos, Nos sentimos
impulsionada mais ainda a prosseguir na luta em defesa das condigdes de trabalho e
valorizacgéo profissional. E com esta consciéncia entendemos que o estudo e a pesquisa séo 0s
companheiros de viagem que nos fazem chegar a amplas estacOes, pois, acreditamos que sem
estes fundamentos estamos vulnerveis, corremos o risco de nos perder ou chegar a estacao
errada. Portanto, este tem sido o sentido que atribuimos sempre a vida profissional, estudos e
pesquisas focadas nas proprias necessidades que emergem do campo de trabalho. Ou seja,
procuramos analisar os caminhos percorridos na agdo docente que, em frente as demandas da
profissdo, nos impulsionam a busca da pesquisa como estratégia fundamental para a
ressignificagdo dos conhecimentos tedrico-praticos adquiridos na formacdo inicial e
continuada, e a producéo de novos conhecimentos a partir da realidade em que nos inserimos

profissionalmente.
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Com isso, reafirmamos que o desenvolvimento de um profissional docente exige a
busca continua do conhecimento como sustentabilidade da sua acdo em todas as dimensdes:
técnica, humana, politica, ética e social. Nesse prisma, a formacgéo académica alicercada pelos
fundamentos tedrico-praticos constitui a base desse conhecimento, contudo, o profissional ndo
deve prender-se somente a utilizacdo e reproducdo dos conhecimentos. Diante da fungdo que
exercemos, devemos seguir o caminho da cientificidade com vistas, a producdo de novos
conhecimentos.

Tal pensamento emerge da necessidade e do interesse de realizar estudos e pesquisas
sobre as questdes educacionais que estdo relacionadas com a formacgédo de professores e a
pratica educativa, concebendo-as como aspectos que constituem o eixo central na
configuracdo do profissional docente. Isso ocorre porque, na dindAmica do nosso fazer e agir
profissionais nos confrontamos com um contexto fértil para a pesquisa, demarcado por
situacdes singulares e ambiguas, conflituosas e complexas.

Diante dessa realidade, que suscita muitos questionamentos, € que nos direcionam ao
mundo da pesquisa, com o olhar sobre a propria realidade, apreendendo as situacdes didatico-
pedag6gicas como indicativos que geram questdes problemas e, assim, necessitando de
investigacOes que tragam respostas fundamentadas na cientificidade. Compreendemos como
Luckesi et al (2012, p. 66) “[...] que o conhecimento s6 nasce da pratica com o mundo,
enfrentando desafios e resisténcias que so tem sentido pleno na relagdo com a realidade”.

Centrada nesse pensamento, trilhamos em busca da produgdo do conhecimento por
via da formacdo na pés-graduacdo — especializacdo em Didéatica e mestrado em educacao - e,
participacdo em eventos cientificos como: Congressos, Encontros, Seminarios, entre outros.
Nesses contextos formativos, a dindmica se da pela socializacdo de teorias, experiéncias,
publicacdo de artigos, debates, conferéncias e minicursos.

No curso de mestrado concentramos as investigacdes sobre “A construgcdo da
identidade profissional do pedagogo atuante nas escolas da rede publica estadual de Teresina-
PI: 1980 a 20067, tematica que fluiu da propria realidade dos contextos em que atuamos.
Como pedagoga das redes estadual e municipal de educacdo, nos sentimos afetada pela
problematica que envolve o profissional de pedagogia no dia a dia, de tal modo que passamos
a estudar e a investigar a natureza das questdes emergentes. No transcorrer deste curso,
passamos a atuar via concurso na Universidade Estadual do Piaui, onde marcamos o ingresso
No ensino superior e exercemos a docéncia por dois anos.

Ao concluir o curso de mestrado, fomos chamada a atuar em faculdade da rede

privada, especificamente na area da educacdo como professora do curso de Pedagogia. Neste
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contexto, a experiéncia em docéncia foi efémera em virtude de termos logrado éxito no
concurso realizado pela Universidade Federal do Piaui para o cargo de professor de Didatica,
Métodos e Técnicas de Ensino, vinculado ao Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino
(DMTE) do Centro de Ciéncias da Educacdo (CCE).

A atuacdo neste novo contexto ampliou o horizonte de conhecimentos tedricos e
praticos ao vivenciar a docéncia na area da Didatica, Avaliacdo, Metodologias de Ensino,
Estagio Supervisionado, entre outras. E, nesta esta Ultima disciplina, foi possivel retornar ao
contexto da educacdo bésica ao ministrar a disciplina Estgio em Gestdo Escolar e Docéncia
nas Escolas da Rede Publica, dentre estas incluimos as denominadas de tempo integral.

Foi entdo, a partir das vivéncias nestes espacos escolares, especificamente nos
Centros de Ensino de Tempo Integral (CETIs) e, na sede da SEDUC, quando atuamos como
coordenadora do Programa Mais Educacdo, aproximando-nos do fenbmeno que se gera em
torno da pratica educativa do professor atuante nestes centros de ensino, que nos encontramos
com o objeto de estudo: a préatica educativa do professor na escola de tempo integral da rede
publica estadual de Teresina-Pl. Assim, com a presenca deste fendmeno na escola, nos
sentimos incomodada e simultaneamente atraida para realizar estudos e pesquisas em nivel de
doutorado, com vistas a obter respostas compreensivas que esclarecam a seguinte questao
problema: Como se desenvolve a pratica educativa do professor na escola de tempo integral
da rede publica estadual de Teresina —PI?

Fundamentada nas vivéncias explicitadas, afirmamos que a pratica educativa do
professor da rede estadual de Teresina-Pl se desenvolve numa vertente paradigmatica
tradicional em contraposicdo aos principios que caracterizam a educac¢do integral. Com essa
compreensdo, estudamos as especificidades, desafios e complexidades que permeiam a pratica
educativa do professor, a partir das seguintes questdes norteadoras: como se caracteriza a
educacdo integral e escola de tempo integral a partir das diferentes concepcdes e
experiéncias? Quais os fatores que dificultam ou viabilizam a pratica educativa do professor
da escola de tempo integral? Como se delineiam as vivéncias cotidianas na préatica educativa
do professor no CETI? Quais os investimentos formativos vivenciados pelo professor dos
CETIs na perspectiva de favorecer uma educacéo integral em tempo integral?

A partir desses questionamentos, buscamos por meio desta pesquisa o0 desvelamento
das vivéncias do professor do CETI e assim, contribuir para o aprimoramento da sua préatica
educativa e, sobretudo, da formacdo do educando que, tendo maior tempo de permanéncia na
escola, poderd usufruir uma educacdo de melhor qualidade. Dessa forma, nos propomos

desencadear movimentos e articulagcbes com as instituicdes educativas (SEDUC, escolas e
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comunidade) e professores, no sentido de aprofundar estudos acerca da proposta de escola de
tempo integral e educacéo integral com vistas a ressignificacdo dos CETIs.

. Reiteramos, portanto, que ao acompanhar o processo de organizagao e estruturagéo
do atual projeto de ensino da rede estadual do Piaui — CETIs, observamos que sua dindmica
de implantagdo transcorreu em curto espaco de tempo, de forma imediatista, aligeirada e
assistematica, carecendo de maior organizacdo pedagogica, fisica, estrutural, aliada a uma
pratica de planejamento, debates e participacdo coletiva democratizada. A partir desses
problemas, constatamos situagdes que consideramos conflituosas e, portanto, carecem de
estudo e intervengdes politicas imediatas com vistas a reconfiguracdo da realidade destes
centros de ensino.

Ademais, consideramos que nestes cenarios pairam muitas davidas e inquietacbes
por parte do professor no que tange a proposta pedagodgica que a escola deve desenvolver,
assim como a necessidade de os docentes estarem preparados para lidar com essa nova
realidade escolar. Aparentemente, a concepcdo de educacdo integral tracada no projeto desses
centros se apresenta como se tivesse 0 mesmo sentido de tempo alongado, com a ampliacédo
da carga horaria de cada componente curricular e, sem focalizar a formacdo do aluno no
campo da educacéo integral.

O conjunto dessas situacGes presentes nos CETIs agucou nossa curiosidade e nos
motivou a elaborar como objetivo geral analisar a pratica educativa do professor que atuam na
escola de tempo integral da rede publica estadual de Teresina-Pi e como especificos
caracterizar a educacéo integral e a escola de tempo integral a partir das diferentes concepcoes
e experiéncias; compreender os fatores que dificultam ou viabilizam a préatica educativa do
professor da escola de tempo integral; descrever as vivéncias cotidianas na pratica educativa
do professor do CETI e verificar os investimentos formativos vivenciados pelo professor dos
CETIs na perspectiva de favorecimento de uma educacéo integral em tempo integral.

Para alcancar tais objetivos, priorizamos a realizacdo de estudos que se concentraram
numa base tedrico-metodoldgica constituida por pesquisadores que apresentam relagdes com
conteudos sobre o objeto de estudo investigado. O primeiro passo seguido foi consultar fontes
com o intuito de agregar um referencial politico-historico e ideoldgico que nos fizesse olhar
de forma compreensiva as concepgdes e experiéncias que definem a educacdo integral, escola
de tempo integral, formacéao de professores e praticas educativas.

Assim, destacamos alguns tedricos que nos subsidiaram na compreensdo e
abordagem da génese do estudo, 0 contexto sdcio-histdrico e a construcdo do sentido de uma

educacdo integral e de escola de tempo integral, como Teixeira (1959, 1967, 1999), Dewey
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(1975, 2007), Freire (1987, 1996), Comenius (2011), Cambi (1999); Pistrak (2000, 2009),
Makarenko (2005). Para delinearmos as experiéncias e concepg¢des de educacdo integral, nos
diferentes contextos, dialogamos com Kramer (1991), Yus (2009), Gadotti (2005, 2008,
2009), Cavaliere (2002), Coelho (1997, 2011), dentre outros. No campo da formagédo e
préaticas educativas recorremos as idéias de Novoa (1992); Caetano (1997). No campo
metodoldgico destacamos um conjunto de tedricos que embasam o rigor da fundamentacéo
instrumental da pesquisa como: Bauer e Gaskell (2002); Benjamin (1985); Bogdan e Biklen
(1994); Connelly e Clandinin (1995); Bardin (2011), Jovchelovitch e Bauer (2002), dentre

outros.

1.2 Estrutura da tese

Este estudo estd estruturado em seis (06) capitulos. Inicialmente, enfocamos no
primeiro capitulo a introdugdo do trabalho com a escrita inicial a respeito da aproximagéo
com o fendbmeno pesquisado em que revisitamos e revelamos as memorias; em seguida
delineamos a questdo problema, a tese, objetivos, a estruturacdo da tese e relevancia deste
estudo. No segundo capitulo abordamos sobre os caminhos trilhados na pesquisa, e por
ultimo, apresentamos uma breve discussdo sobre a busca que realizamos em torno de
pesquisas desenvolvidas nos programas de poés-graduacdo de universidades publicas
brasileiras no tocante a educacao integral e a escolas de tempo integral.

O terceiro capitulo apresentamos uma analise compreensiva sobre a educacdo
integral e escola de tempo integral, o delineamento de concepcdes sobre educacdo integral
escola de tempo integral, descrevemos as experiéncias de educacdo integral desenvolvidas no
Brasil, a escola de tempo integral numa viséo de educacdo integral: tentativas no contexto
piauiense, as diferencas do ser professor em regimes parcial e integral, a organizagdo do
tempo e espago escolar e finalizando apresentamos as criticas que os professores tecem acerca
do funcionamento da escola de tempo integral.

No quarto capitulo fazemos uma analise dos fatores que dificultam ou viabilizam a
pratica educativa do professor da escola de tempo integral, os motivos que os professores
manifestam para trabalhar no CETI, o grau de satisfagdo com a atividade docente atual, 0s
desafios enfrentados no cotidiano da préatica educativa, as (im) possibilidades de desenvolver

a préatica educativa na perspectiva da educacdo integral, as mudancas necessarias para a
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ressignificacdo da pratica educativa e por fim, refletimos sobre a (des) valorizagcdo do
professor na comunidade escolar.

O quinto capitulo é composto pelas vivéncias cotidianas na pratica educativa do
professor no CETI, a participacdo do professor na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico
da escola, a articulacdo da pratica educativa do professor com os principios definidos no PPP
dos CETIs, a pratica de planejamento da acdo educativa na interface com os elementos do
processo didatico, bem como as relacdes interpessoais do professor com seus pares e 0
trabalho coletivo no CETI. No sexto, discorremos sobre os investimentos formativos
vivenciados pelo professor do CETI, os cursos de formagdo continuada realizados e
relacionados a escola/experiéncia de tempo integral, necessidades de formacdo do professor
para o desenvolvimento da pratica educativa e as formas de acesso a formacdo no
desenvolvimento da pratica educativa.

Por fim, apresentamos as conclusbes sobre os achados nesta pesquisa onde
evidenciamos que os professores dos CETIs da rede estadual de Teresina-Pl vivenciam
precarias condicdes de trabalho, exaustiva jornada de trabalho, falta de investimento
formativo e a pratica educativa destes professores se desenvolve numa vertente paradigmatica
tradicional em contraposicdo aos principios que caracterizam a educacdo integral,
considerando o modo de planejamento, metodologias, avaliacdo da aprendizagem que se
encaminha por acdes mecanicistas, conservadoras e a abordagem das atividades
desarticuladas com os principios educativos definidos nos PPPs dos CETIs. Esta realidade
exige mudancas politicas, estruturais e pedagdgicas para ressignificar a proposta curricular e a
pratica educativa do professor.

Ao definirmos essa estrutura, optamos por escrever o texto da tese, articulando,
desde o primeiro ao ultimo capitulo, a discusséo teorica entrelacada aos dados empiricos.
Entendemos que essa forma de abordagem permite uma relacdo dialdgica mais atraente,
interessante e rica com um realce objetivo, além da leveza que possibilita excluir os
pleonasmos, 0s excessos desnecessarios e fadigosos do texto. Com isso, procedemos a
descricdo dos caminhos metodologicos no segundo capitulo com a intengcdo de melhor situar
os leitores no despertarem de interesse em consultar e pesquisar esse trabalho.

Consideramos este estudo relevante por anunciar questdes pertinentes sobre as
vivenciais que fluem naturalmente da pratica educativa de professores que atuam em escolas
de tempo integral, e por ser este tema ainda ndo discutido e aprofundado no &mbito da referida
pratica e da formacéo de professores que atuam na educacéo integral da rede publica estadual

do Piaui, advindo, dai, sua originalidade.



CAPITULO Il - CAMINHOS TRILHADOS NA PESQUISA

“Pensamos que a finalidade de qualquer ag¢do educativa
deve ser a producdo de novos conhecimentos que
aumentam com a consciéncia e a capacidade de iniciativa
transformadora dos grupos com quem trabalhamos. Por
isso mesmo, o estudo da realidade vivida pelo grupo e de
sua percepg¢éo desta mesma realidade vivida pelo grupo e
de sua percepcdo desta realidade constituem o ponto de
partida e a matéria prima do processo educativo”.
(Brandao, 1990).

Neste capitulo apresentamos os procedimentos tedrico-metodoldgicos que orientam
este estudo, esclarecemos a especificidade da metodologia em funcdo da natureza do objeto
investigado e 0s passos vivenciados na pesquisa. Descrevemos também a opcéo pelo tipo de
pesquisa, 0 método utilizado, a area de estudo, os participantes da pesquisa, instrumentais
técnicos para obtencdo dos dados (questionario, entrevista narrativa e consulta a documentos),
que se configuram como estratégias de obtencdo dos dados e processo de analise dos dados.

Analisamos, a partir dos questionarios aplicados, o perfil dos professores com base
nas suas narrativas, as suas vivéncias na pratica educativa que permeiam desde as dificuldades
para atuar profissionalmente a ressignificacdo dos conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento da proposta dos CETIs voltada para a formacdo do aluno na perspectiva da
educacdo integral. Esclarecemos que a investigagdo acerca da tematica “A Pratica educativa
do professor na escola de tempo integral da rede estadual de Teresina-Pl exigiu,
preliminarmente, pesquisas e estudos bibliograficos relacionados a este fenébmeno explorado,

no sentido de aprofundarem os conhecimentos para a elaboracéo desta tese.

2.1 Delineamento da pesquisa

A vivéncia no espago profissional nos motiva a investigar a problemética que vem se
instalando nos Centros de Ensino de Tempo Integral, no que se refere a préatica educativa do
professor. O desafio que se impdGe é de buscar esclarecimentos sobre a acdo do professor neste
contexto, com o objetivo de conhecer as dificuldades e necessidades que demandam das

vivéncias destes profissionais.
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Assim, diante desta vivéncia e problemética, somos condicionadas a decidir por uma
opcdo metodoldgica que envolva integralmente docentes que atuam nestes CETIs.
Entendendo que o desvelamento deste fenbmeno exige a utilizacdo de método, técnicas e
instrumentos que favorecem uma maior aproximagao com os sujeitos envolvidos na pesquisa,
passamos a estudar e analisar os diferentes tipos de pesquisas para entdo, seguirmos com
fundamentos o caminho mais viavel para este estudo. Chegamos, portanto, a indicacédo de que
a utilizacéo da pesquisa narrativa, 0 método autobiografico consubstanciado pelas técnicas de
analise de documentos e contetdo com o auxilio de instrumentos estilo entrevista e
questionario, nos apontariam as respostas que buscavamos, dai emerge a decisdo por este
caminho metodoldgico.

De fato, com o uso da pesquisa narrativa estabelecemos a aproximacao necessaria
com o campo e professores sujeitos da pesquisa de tal modo que desenvolvemos a
investigacdo com maior interacdo com o0s sujeitos pesquisados. E, nesta relacdo de
aproximacdo, tornou-se possivel a fluéncia e a riqueza de informacgdes. Temos a compreensao
de que na dindmica destas inter-relacbes com o campo e o0s professores, abstraimos a
complexidade, conflitos, singularidades, incertezas que se relacionam com o fendmeno que
estudamos.

Mediante ao que vivemos, acreditamos que a opcao feita por este tipo de pesquisa foi
viavel, haja vista que Clandinin e Connelly (2000) apontam a pesquisa narrativa como uma
nova possibilidade metodoldgica nas areas das Ciéncias Humanas e Sociais, que pode seguir
duas vertentes: como fendmeno narrado ou como método que busca compreender as vivéncias
narradas. Diante disso, ambas as expressdes, pesquisa como meétodo ou pesquisa narrativa,
estdo corretas, visto que a narrativa se caracteriza como fendmeno e como um método.

O filésofo e socidlogo Benjamin (1985) compreende a narrativa como arte natural de
comunicacdo. Nesse processo 0 narrador ndo tem o interesse apenas de informar ou relatar um
fato de forma meramente pura. Isto sentimos na fala dos professores pesquisados ao narrarem
suas vivéncias de forma meticulosa, detalhada, com informagdes ricas e precisas. Portanto,
entendemos que o ato de narrar significa ultrapassar a ideia de informar, ou seja, narrar exige
do narrador mergulhar no proprio intimo, refletir e compreender o objeto que o envolve.
Nesse sentido, o narrador imprime seu proprio estilo como o artesdo que molda a argila do
vaso, que penetra na profundidade da situacdo problema, interpreta e revela a esséncia da
ideia refletida.

Entendemos, outrossim, a narrativa como um processo formador e produtor de

conhecimentos que se configura no movimento da acéo-reflexdo-acdo do sujeito sobre as
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experiéncias acumuladas tanto no campo da sua vida pessoal como profissional.
Concordamos com Galvao (2005), quando afirma que a pesquisa narrativa possibilita ao
professor avaliar-se, rever seu pensamento e ressignificar sua pratica educativa através de um
novo modo de agir e ser profissional.

Jovchelovitch e Bauer (2002, p.110) contribuem com essa linha de abordagem
ressaltando que “a narrativa privilegia a realidade do que ¢ experienciado pelos contadores de
historia: a realidade de uma narrativa refere-se ao que ¢ real para o contador de histéria”. Isto
se torna interessante porque além do narrador reportar-se sobre sua realidade, ele ndo esta
sozinho, isolado num determinado contexto, ha sempre uma relacdo interpessoal estabelecida
com outros sujeitos. Nessa dimensdo, a narrativa se desenvolve de forma compartilhada,
alinhavada por mutua relacdo de sujeitos.

Nesse processo dindmico e relacional, a narrativa surge como caminho viavel para
expressar 0s sentimentos e conquistas de cada um, pois narrar sobre si mesmo permite ao
sujeito mergulhar em territorios existenciais, em representacdes, em significados construidos
nas varias dimensdes da vida, como o0s trajetos, sobre os processos formativos, e as
aprendizagens construidas a partir das suas vivéncias na pratica educativa. A pesquisa
narrativa nos leva, assim, a mergulhar no nosso intimo, provocando uma auténtica reflexdo,
gue pode possibilitar um reexame de consciéncia, uma retomada de postura sobre o pensar e 0

agir diante dos fatos e acontecimentos vividos. Quanto a isso, Josso (2004, p. 96) esclarece:

Apesar de a busca de si e de nds nunca estar acabada, as narrativas contam
os periodos de tréguas ao longo dos quais as pessoas puderam consagrar-se a
simples fruicdo do seu bem estar, a explorar outras dimensdes de si mesmos
ou do seu meio humano, utilizando conscientemente os seus recursos. Entre
estes recursos, a acumulacdo das narrativas permitiu pdr em evidéncia a
existéncia de cinco competéncias de base e interdependentes (habilidades,
criatividade, avaliagdo, comunicacdo e atengdo consciente) que séo sempre
mobilizadas tanto nas atividades correntes como nos momentos de escolha
ou de dificuldades.

Estas competéncias constituem elementos que guiam 0s passos do processo harrativo
ao mesmo tempo em que abrem novos horizontes para o pesquisador e pesquisado no campo
investigativo. Pois Josso (2004, p. 60) complementa que ”’[...] a narrativa se situa na formagao
e nas aprendizagens do seu autor, orientada por um processo de reflexdo para compreender o
percurso da sua formacio”. E, pois, diante das caracteristicas que a pesquisa narrativa se
apresenta que encontramos a sua relagdo com o método autobiografico, e o sentido para

utiliza-lo nesta trajetoria metodologica, visto que este se torna um caminho fluente a medida
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que penetra na subjetividade do sujeito pesquisado estimula a autoescrita acerca das
experiéncias acumuladas e os relatos de vida. Finger (2010); Ferrarotti (2010) esclarecem que
0 método autobiografico torna-se ao mesmo tempo autoformador e emancipador por exigir do
sujeito reflexdo da propria subjetividade e consciéncia nas decisdes tomadas. Este movimento
favorece o autoconhecimento e amadurecimento deste sujeito na dimensdo pessoal e
profissional, focado nas correlagfes do singular com o coletivo.

Entendemaos, pois, que o método autobiografico envolve plenamente o sujeito com o
fendmeno pesquisado, provocando, portanto, sua implicacdo, dai confirmarmos as
argumentacdes de Dominicé (2010) de que o método autobiografico exclui a possibilidade de
neutralidade e distanciamento dos sujeitos envolvidos na pesquisa. De certa forma, isto
imprime ao método autobiografico uma maior valoracdo, dado o carater de seriedade,
originalidade, autenticidade e legitimidade emitidos no sentimento que se expressa na fala de
cada sujeito, participe da pesquisa.

Neste sentido, 0 método autobiografico compde uma gama de atributos que permite
ao sujeito analisar a sua realidade objetividade e subjetividade, de tal forma, que o torna capaz
de retratar a prépria memoria construida na dindmica dos tempos e espacos socio-histéricos. E
por ser um método que ressalta 0s momentos historicos vividos pelo sujeito é que procuramos
interagir, ouvir e facultar a voz aos participes da pesquisa, abrindo canais para extravasarem
0s sentimentos, memorias e discursos recolhidos que foram blogueados por motivos
diversificados, contudo, ndo pontuados, estudados ou analisados. Assim, alicercada na
pesquisa narrativa e no método autobiografico, adentramos aos campos de investigacao e
realizamos o estudo acerca da pratica educativa do professor.

Os campos foram constituidos no contexto da rede de ensino publica estadual do
Piaui, situada na zona urbana da regido metropolitana de Teresina-Piaui. Nessa rede de
ensino, foram implantadas, no ano de 2009, quatorze Centros de Ensino de Tempo Integral
(CETIs), em sete Geréncias Regionais de Educacdo — GRES, contemplando sete municipios.
O municipio de Teresina concentrou cinco (05) escolas, sendo trés do ensino fundamental
(anos iniciais), uma do ensino fundamental (6° ao 9° anos) e uma do ensino medio.

Dentre esse contingente de escolas, fizeram parte da pesquisa dois (02) centros de
ensino, um (01) que trabalha com ensino fundamental do 1° ao 9° anos e um (01) do ensino
médio. Além destes centros de ensino, é necesséria a inclusdo da Secretaria Estadual de
Educacdo do Piaui no sentido de compreendermos os discursos e agdes que fluem da escola e
do sistema de ensino. O critério para definicdo desses campos se justifica pelo interesse da

pesquisadora em manter a representacdo de cada nivel do ensino, como forma de obter uma
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visdo clara sobre as vivéncias da pratica educativa do professor em cada um desses contextos
e, assim, poder realizar uma analise compreensiva da realidade docente. Nesta linha de
compreensdo também se deu a incluséo do sistema, visto que é o 6rgdo mentor e gerenciador
do projeto do CETI.

Para melhor conhecimento desses campos, tragamos a seguir uma descri¢do de cada
um deles, caracterizando tanto o contexto fisico como social, assim como uma sinopse
educacional. No intuito de manter o anonimato dos dois primeiros campos de pesquisa,
atribuimos a ambos respectivamente a denominacdo de CETI “A” e CETI “B” em
substituicdo aos legitimos nomes correspondentes as instituicdes de ensino. Em relagdo ao
sistema, consideramos ndo ser necessario atribuir codinome, visto ser um érgdo com
macrorepresentacao que inclui no conjunto dos CETIs estes dois centros ndo identificados.

O primeiro campo, denominado de CETI “A”, est4 localizado na zona Norte, regido
urbana de Teresina — Piaui desde 1983, ano da sua fundacdo. Em 2009, foi oficialmente
incluido pela SEDUC, no rol das instituigdes publicas estaduais de ensino como escola de
tempo integral, assim, desde esse periodo passou a funcionar com o tempo parcial no turno da
noite e tempo integral no horario das sete horas as dezesseis horas e quarenta minutos.

Este Centro trabalha com a modalidade ensino fundamental do 1° ao 9° as em tempo
integral e, em tempo parcial, as modalidades ensino médio, do 1° ao 3° anos e Educacgao de
Jovens e Adultos (EJA). No total, atende a 674 (setecentos e setenta e quatro) alunos, sendo
424 (quatrocentos e vinte e quatro do turno integral e 250 (duzentos e cinquenta) do turno
noturno. O numero de alunos portadores de necessidades especiais nos anos (1° ao 8°) ¢ de
aproximadamente 15 (quinze). Sdo 18 (dezoito) turmas no regime integral e no turno noturno
sdo 07 (sete). A escola funciona com um total de 29 (vinte e nove) turmas. (PIAUIL 2012).

De acordo com o PPP, (PIAUIL 2012) os alunos residem no proprio bairro, ou em
regides adjacentes. A realidade socioecondmica do bairro no qual o CETI “A” esta inserido ¢
difusa, visto que o nivel de renda dos pais dos alunos da escola ¢ muito baixo. A minoria ¢é
constituida por funciondrios publicos e a maioria ¢ autbnoma ou encontra-se desempregada,
vive de “bicos” esporadicos, servigos domésticos, e outros trabalham em pequenas hortas
comunitarias. O nivel de escolaridade da populagdo do bairro esta entre o ensino fundamental,
médio e superior, sendo que ainda existe um percentual de analfabetos. Em relagdo a
matricula, muitos pais e/ou responsaveis optam pelo CETI “A”, pela proximidade de suas
casas, por ser uma escola de regime integral e facilitar a permanéncia do aluno na escola

durante sua jornada de trabalho.
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A instituicdo conta com aproximadamente 160 (cento e sessenta) funcionarios € uma
ampla estrutura fisica. Mas, por ser uma grande extensdo territorial, estrutura antiga e
desgastada, apresenta problemas funcionais assim, necessita de reparos, adequagdes para
melhor atender as demandas, aos projetos € aos programas existentes na escola. Pois, embora
esse Centro disponha de uma 4rea fisica razoavelmente grande, seus espacos ainda ndo
atendem satisfatoriamente as necessidades de sua clientela, a exemplo, citamos espagos como
a biblioteca, laboratorios, Coordenacao/sala de Professores e salas de aulas que, além de
serem precarios, ndo atendem as necessidades basicas de alunos e professores.

A arquitetura dessa escola ¢ mal planejada de tal forma que prejudica a utilizagdo do
espaco geografico, dificultando a administracdo e a conservagdo das areas internas e externas
do prédio, assim como provoca a subutilizacdo de algumas dependéncias fisicas, como salas e
depositos. No entanto, ha falta de espagos apropriados e destinados para o repouso da
populagdo escolar no intervalo dos turnos manhd e tarde contribuindo, portanto para o
desconforto, fadiga e descontentamento de todos, alunos, professores e funciondrios
representando, pois, um mal-estar a que sdo submetidos diariamente. O estado de conservagao
e de conforto também ¢ precario isto se verifica na falta de climatizagdo que afeta
inteiramente o desempenho dos funcionarios, professores e alunos principalmente apds o
recreio, almogo e o funcionamento das atividades do turno da tarde, devido as energias
consumidas por todos ao longo da jornada didria.

Durante a realizacdo da pesquisa observamos essa realidade claramente, a0 mesmo
tempo em que as narrativas tecidas pelos participantes deste estudo investigativo revelam o
enfrentamento que a populagdo deste Centro vivencia no cotidiano, para suportar e superar a
precariedade do ambiente escolar. De fato, a area territorial do CETI “A” comportaria
plenamente os setores que sao necessarios para o atendimento da demanda escolar de forma
satisfatoria, caso fosse elaborado e efetivado um projeto arquitetonico para reforma desse
Centro, pois, se trata de um espago construido para utilizacdo de uma escola que funcionava
em tempo parcial aproximadamente trés décadas passadas, e apressadamente se transformou
em escola de tempo integral sem nenhuma adaptacao fisica estrutural.

Diante dessa realidade, o CETI “A” acumula uma série de necessidades que precisam
de urgente atendimento, que implicam investimentos financeiros de alto custo para tornar-se
um ambiente apropriado ao funcionamento de uma escola de tempo integral. Nao obstante os
requerimentos feitos em carater de urgéncia solicitando uma reforma, esta vem sendo
postergada durante os cinco anos de existéncia do CETI, colocando a instituicdo numa

situagdo caotica, notadamente no que concerne a recursos financeiros que, embora estejam
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garantidos pelo Sistema Estadual e Federal de Educagdo, ndo sdo suficientes para suprir as
demandas.

Na verdade o repasse de recursos ao CETI “A” a partir de 2009, obteve uma
melhoria na qualidade por ter adquirido mais autonomia e contribuido bastante para a
melhoria e avancos significativos. Sem duvida estes repasses financeiros destinados a escola
vém sendo bem aproveitados e aplicados nos locais em que ha mais necessidades, assim, tém
contribuido para o aumento do patriménio do Centro, gerado novas expectativas, ¢
proporcionado suporte as praticas pedagogicas e administrativas.

Conforme consta no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Centro, (PIAUI, 2012), a
proposta do centro “A” foi elaborada de acordo com a real sistematizagdo, COm sua estrutura
organizacional e administrativa, a gestdo dos recursos humanos, fisicos e financeiros, sua
estrutura pedagdgica atende as intengdes politicas, as questdes de ensino — aprendizagem e as
do curriculo, enfatizando os principios norteadores do aspecto pedagdgico. Assim, estd
justificado no documento de que se trata de uma sugestdo elaborada a partir de resultados
apresentados e discussfes sobre uma nova mentalidade de educacdo, realizada por todos os
segmentos que fazem parte da escola.

No corpo do PPP encontramos como prop6sito maior da escola promover um ensino
de qualidade, garantir acesso e a permanéncia dos alunos na escola, preparar para o exercicio
da vida profissional, formando cidaddos criticos, capazes de contribuir para a transformacéo
de uma sociedade mais justa e mais fraterna. Nesse sentido, o texto esclarece que a proposta
da instituicdo é desafiadora e, por conseguinte, a pratica educativa do professor, porque se
propGe percorrer caminhos que conduzam os alunos a construcdo da autonomia, da incluséo e
do respeito a diversidade, neste caso, como aspecto que vai além das diferencas étnicas e
socioecondmicas, estendendo-se as necessidades educacionais de cada individuo. Convictos
da missdo a exercer, 0 documento destaca que no desempenho das tarefas do CETI “A” sera
priorizado o respeito, a cooperacdo, para que a escola se torne um referencial de qualidade.

Nesse horizonte, este centro, de acordo com seu projeto

[...] desenvolvera um Programa de Educacdo Integral, com o propdsito de
formar um cidaddo auténomo, critico visando uma participagdo organizada
tecnicamente competente, politica e eficazmente responsével, capaz de atuar
democraticamente numa sociedade que demanda uma educacao de qualidade
que garanta o protagonismo infanto-juvenil de sua clientela (PIAUI, 2012,
p.19).
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Acreditamos que € na busca pelo cumprimento desse propésito que o Projeto do
CETI “A” se volta para uma base tedrica que fundamenta a pratica educativa dos docentes
ancorada nas idéias de Jean Piaget (1996-1980), Emilia Ferreiro (1939)% Lev Vigotsky®
(1896-1934), e Paulo Freire* (1921-1997). Ademais, o Centro procura se fortalecer nos
diversos Programas e Projetos que chegam a escola em contrapartida e parceria com 0s
sistemas estadual e federal, como os Programas Se Liga e Acelera Brasil®; Qualiescola®;
Gestdo Nota Dez’ e 0 Mais Educacdo que oferecem um leque de atividades relacionadas &
orientagdo de estudos e leituras, futsal, karaté, danca, xadrez e iniciacdo musical aos
instrumentos de cordas.

Reconhecemos que a escola de tempo integral focada na perspectiva de educacao
integral necessita aliar-se a uma base tedrica que lhe sustente efetivamente e agregar um
conjunto de atividades que enriqueca a sua proposta curricular, para assim cumprir com seus
objetivos educacionais. Contudo, verificamos que a questdo maior destes centros de ensino
consiste em materializar os objetivos a que se prop8e na pratica educativa, isto que
verificamos nas discussfes abordadas no corpo desta producdo textual, especificamente no
Capitulo V, espaco em que tratamos das vivéncias na préatica cotidiana do professor de forma

mais minuciosa.

20 PPP do CETI “A” destaca os principios tedricos de Jean Piaget ¢ Emilia Ferreiro, refere-se ao conhecimento
construido através da interacdo do sujeito com o objetivo. Nesse enfoque, a funcdo do professor é oportunizar
situacBes em que a crianga construa seus sistemas de significacdo, e este uma vez organizado na mente, seja
estruturado no papel ou oralmente. Portanto, a escola deve ser um ambiente fisico da melhor qualidade, estimular
a interacdo social e o estabelecimento de relagdes entre 0s conhecimentos tedricos adquiridos na escola com sua
finalidade pratica na sua realidade de vida cotidiana.

3A teoria socio-construvista de Lev Vigotsky defende que o desenvolvimento é fruto de uma influéncia das
experiéncias do individuo. Para ele, a aprendizagem do ser humano se d4, sobretudo pela interagdo social.“O
papel do professor é o de medidor, facilitador, que interage com os alunos através da linguagem no processo
dialogico”Conforme estd prescrito em seu PPP o CETI “A” acolhe esses principios como guia da pratica
educativa do professor.

*Freire considera o processo educativo um ato politico. Uma agdo que resultaria em relagdo de dominio ou de
liberdade entre as pessoas. Ele compde uma pedagogia que libera as pessoas oprimidas. Nessa perspectiva, 0
educador deveria se comportar como provocador de situa¢des, um animador cultural no ambiente em que todos
aprendem em comunhdo. Nesse sentido, o CETI “A” propde no seu PPP que a pratica educativa do professor
seja orientada por esses principios com vistas ao desenvolvimento do processo de ensino e da, aprendizagem
com eficacia.

® 0s programas Acelera Brasil e Se Liga consistem em corrigir a defasagem entre idade e série dos alunos,
garantir a aprendizagem e a continuidade dos estudos.

®Programa Qualiescola visa @ melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos de escolas ptblicas
do Ensino Fundamental, por meio de um conjunto de ac¢des articuladas de intervengdo na pratica escolar. Por
meio de Formacdo continuada de professores em servigo, Assessoria aos gestores escolares, Avaliacdo de
aprendizagem dos alunos, Reforco escolar, Construcao da gestdo participativa.

"Visa fortalecer a acéo gestora no uso de ferramentas que aprimorem sua capacidade de analise e intervencéo na
realidade educacional.
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O segundo campo de pesquisa ¢ constituido pelo CETI “B”, uma instituigdo publica
de ensino da rede estadual do Piaui, localizada na zona Sul, regido urbana de Teresina — P1. O
Centro esta instalado em prédio de uma antiga escola do ensino fundamental que foi
desativada no ano de 2005, ap6s passar por uma breve reforma esse espaco fisico foi adaptado
para funcionar como escola de tempo integral.

Implantado em 2009, este Centro iniciou suas atividades de ensino em marco do
corrente ano, funcionando inicialmente com 04 (quatro) turmas de 1° ano do ensino médio e,
em junho do mesmo ano, recebeu 01 (uma) turma de 3° ano. Nos anos subsequentes houve
um crescimento no efetivo de alunos. Foram matriculados 289 (duzentos e oitenta e nove)
alunos em 2010, 294 (duzentos e noventa e quatro) em 2011 e 300 (trezentos) em 2012.
Atualmente o CETI “B” atende acerca de 300 (trezentos) alunos, sendo 117 (cento e
dezessete) em turmas de 1° ano, 79 (setenta e nove) em turmas de 2° ano e 100 (cem) na turma
de 3° ano. A faixa etaria desses alunos é de 14 a 21 anos (PIAUI, 2012, 2013). Eles
permanecem na escola das 07h 20min as 17h00min e assistem a sete (07) horas-aulas diarias,
além de 02 (dois) horéarios para estudos complementares.

A clientela escolar atendida por este CETI € constituida por jovens moradores do
préprio bairro e adjacéncias de varios municipios piauienses com realidades socio—
econémico-culturais totalmente diversas, a exemplo, de um namero razoavel das familias que
possuem baixa renda e que sdo beneficiados com bolsa familia. O ingresso dos alunos a este
Centro ocorre por meio de um teste seletivo, e a permanéncia na escola é garantida mediante
aprovacao no ano letivo.

A escola conta com um quadro de 53 (cinqiienta e trés) funcionarios, sendo 15
(quinze) professores, 38 (trinta e oito) funciondrios administrativos. Quase todo o corpo
docente possui curso superior € pds-graduagdo. Com isso, a sua atuacgdo ¢ feita de acordo com
a area de formacao, exceto em alguns casos em que nao ha profissionais. S3o areas especificas
como a informatica, cujo professor ¢ da 4rea de pedagogia.

O processo de sele¢do do diretor, coordenador e docentes deste Centro de ensino foi
conduzido pela SEDUC, que realizou uma selecdo interna® em trés etapas: uma prova escrita,
analise de curriculo e entrevista, considerando que esses profissionais ja pertenciam ao quadro

de servidores da rede publica de ensino do estado do Piaui. Apos a selecédo, todos participaram

80s demais profissionais da escola ndo foram submetidos a essa sele¢do interna, para ocuparem as diversas
funcBes a SEDUC definiu como critério que o profissional fosse do quadro de servidores publicos e
manifestassem interesse em permanecerem na escola com a nova modalidade de tempo integral e as vagas
surgidas em decorréncia dos que ndo optaram pela sua permanéncia foram ocupadas com servidores
remanejados de outras escolas da rede que simpatizaram com a proposta de tempo integral.
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de uma capacitacdo para conhecer a proposta da escola de tempo integral, no formato da do
Estado de Pernambuco, que se adéqua, ao contexto piauiense.

A area em que foi construido o CETI “B” ¢ razoavelmente pequena, considerando a
sua natureza de seu trabalho, que atende a um grande contingente de alunos e profissionais do
ensino durante um longo intervalo de tempo semanalmente, exigindo assim, espacos
suficientes, adequados e confortaveis para atender a suas demandas didrias. Embora essa
estrutura fisica apresente deficiéncias de limitacdo de espaco, verificamos que toda a area foi
aproveitada, e dividida de forma proporcional, para atender aos setores essenciais do Centro.

Contudo falta espago para repouso dos alunos, professores e demais funcionarios que
passam mais de dez horas diarias no Centro, necessitando, portanto, de um minimo de
descanso no intervalo dos turnos manhd e tarde. Ademais, consideramos que 0S espacos
relacionados a vestiarios, banheiros e area externa sao extremamente precarios em extensao e
quantidade. Isto submete toda a populagédo escolar a usar banheiros somente em momentos de
pequena circulacdo e a evitar utilizacdo principalmente nos horarios de intervalo.

Destacamos ainda que devido a essa limitacdo de espaco, as atividades de lazer e
recreacdo sdo simplificadas ou suprimidas no dia a dia, assim como alguns setores estéo
alocados no mesmo ambiente fisico como a Coordenacdo Pedagdgica e a sala dos Professores,
qgue convivem procurando a melhor forma de acomodacdo na tentativa de superar o
desconforto e atender minimamente as suas necessidades. Tal realidade se reflete na falta de
privacidade, concentracdo, produtividade e autoestima dos profissionais, que ndo se sentem
motivados devidamente para o desempenho de suas tarefas.

De fato constatamos as limitadas condicGes de trabalho, ao realizarmos as entrevistas
narrativas com as professoras participantes desta pesquisa. Quanto a conservacao e
manutencgéo do Centro, verificamos que todos os setores embora tenham uma estrutura fisica
limitada, apresentam um bom estado de conservacdo, tanto na area interna como externa.

Para viabilizar o funcionamento e manutencdo da escola, o Centro recebe recursos
financeiros custeados pela esfera estadual e federal da educacéo. A liberagdo desses recursos
segue calendario de cada um dos sistemas mantenedores, cabendo a gestdo da escola sua
aplicacdo, controle e prestacdo de contas. Estes recursos cobrem desde a manutencéo fisica do
prédio a alimentacdo diaria de alunos e funcionérios do Centro.

Embora o espaco geogréfico dessa instituicdo ndo seja tdo amplo, considerando as
necessidades do efetivo escolar e a area estrutural esteja razoavelmente conservada,

consideramos 0s recursos minguados para gerir um movimento de despesas muito dindmico.
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Entendemos que a gestéo da escola exerce um planejamento criativo e eficiente com vistas, a
equilibrar as despesas com as receitas de que dispde.

Além desses aspectos abordados, o PPP do CETI “B” revela que sua intencao
consiste em desenvolver uma proposta de trabalho voltada para a formacdo do adolescente,
visando forma-lo humanamente e prepard-lo para o futuro mercado de trabalho, abrindo

assim, novos horizontes de vida. Neste sentido, esta instituicdo de ensino define como metas

Promover o Protagonismo Juvenil; Construir o projeto de vida; Promover a
formagdo continuada do corpo docente e administrativo; Estabelecer
vinculos com a comunidade extra-escolar; Aprimorar o atendimento ao
educando; Valorizar a participacdo da familia; Replicar e aprimorar a
proposta educacional do CEMTI. (PIAUI, 2012-2013, p. 34-37).

Com isso, o PPP desenha a identidade do Centro de Ensino Médio de Tempo
Integral. O Projeto Politico Pedagbgico (p. 24) estabelecendo como objetivo maior “Garantir
ao educando situagcdes de construcdo do conhecimento promovendo 0 seu crescimento
pessoal, social de forma consciente, solidaria, responsavel, participativa e critica, preparando
para o trabalho e para exercicio da cidadania”. Assim, reafirma o proposito de promover
acOes educativas, articuladas com a comunidade escolar e seu efetivo de profissionais,
priorizando a oferta de um modelo de educacéo que contribua para o crescimento pessoal de
cada um dos seus educandos, procurando despertar neste senso de responsabilidade,
compromisso, solidariedade e, assim, contribuir para a construcdo de uma nova realidade

social. Neste horizonte, o CETI “B” assume como desafio

Formar cidaddo ético capaz de interagir numa sociedade mais justa, tendo
como eixos norteadores de nosso trabalho, a integracdo entre educacdo e
cultura, escola e comunidade (educagdo multicultural e comunitéria), a
democratizacdo das relacfes de poder dentro da escola, o enfrentamento da
questdo da repeténcia e da avaliacdo, a visdo interdisciplinar e
transdisciplinar e a formacdo permanente dos educadores. (PIAUI, 2012;
2013, p. 16).

Na intencdo de contribuir para a construgdo de um conhecimento favoravel a
emancipacao do seu alunado, este Centro de ensino elege trabalhar com um leque de projetos
que compdem as seguintes acOes: Projeto Ciclo Interdisciplinar da Cidadania em acéo;
SIMPOCEMTI: Simpo6sio das Profissdes; Projeto CEMTISAUDE;Projeto Eco-Resotronico.
Por meio da realizagdo destes projetos, o CETI “B” almeja uma melhor preparacdo do seu

alunado em todas as dimenses da sua vida pessoal e profissional.
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O terceiro campo foi constituido pela sede da Secretaria de Educacéo do Estado do
Piaui (SEDUC) que atende na atualidade a vinte e uma Regionais de Educacéo, distribuidas
em macrorregifes do estado. Teresina, por ser a capital, regido metropolitana e agregar o
maior numero de escolas da rede, abarca quatro destas regionais, mas apenas duas foram
envolvidas na pesquisa. A insergdo da sede nesse estudo investigativo deu-se no transcorrer
do processo, mediante posicionamentos manifestados pelos professores dos CETIs “A e B*.

A respeito dos sujeitos da pesquisa, contamos com a participacdo de professores
efetivos e gestora que atuam nos centros de ensino e na sede do sistema de ensino, situados no
campo de estudo e, que ingressaram na fase de implantacdo da escola de tempo integral. O
processo de selecdo dos sujeitos ocorreu apds visita ao campo e reunido com os profissionais
docentes, momento em que foi esclarecido o objetivo da pesquisa.

Apds esse momento, um grande nimero de professores do CETI “A” manifestou
interesse em participar da pesquisa, diante do contingente de pretendentes e delimitacdo do
namero de sujeitos que se resumia em 03 (trés) professores, demos prosseguimentos a selecéo
por meio de sorteio. No CETI “B”, logo que iniciamos a fala, apresentando a natureza do
estudo, 02 (duas) professoras se pronunciaram entusiasmadas com a proposta da investigacgéo,
assim, argumentaram com o0s demais professores o desejo de ser escolhidas como participes
da pesquisa.

Sendo este desejo contemplado pelo conjunto de professores, o processo de selecdo
foi concluido com a definicdo dos sujeitos nesse contexto. A respeito, da insercdo da
professora gestora do sistema se deu no andamento da pesquisa diante da sua condicéo
funcional de “Coordenadora Geral dos CETIs no Estado do Piaui” e a necessidade de
obtermos informacBes que auxiliassem a compreensdo do processo de implantacdo e
monitoramento deste projeto. Com base no mapeamento dos professores que se
predispuseram a participar da investigagdo, construimos no QUADRO 1, o espelho destes
sujeitos com sua respectiva area de atuacdo e campo de estudo.

QUADRO 1 - Participantes selecionados por area de atuacéo

PROFESSORES < ~
[o]

N PARTICIPANTES AREA DE ATUACAO CAMPO

01 Alice Prof® dos Anos Iniciais E. Fundamental — Polivalente |
Prof® dos Anos Finais E. Fundamental — Ciéncias da Natureza,

02 Jane " . |
Matematica e suas tecnologias

- Prof® dos Anos Finais E. Fundamental — Ciéncias Humanas e suas

03 Rogeério . |
tecnologias

04 Fernanda Prof® Ensino Médio — Ciéncias Humanas e suas tecnologias Il

05 Eva Prof® Ensino Médio — Linguagens, cddigos e suas tecnologias 1l

06 Angélica Coordenadora do Projeto do CETI — SEDUC/PI — Lic. em Pedagogia I

Fonte: Dados extraidos do campo de pesquisa
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No processo de selecdo, buscamos incluir no conjunto de sujeitos 01 (um) professor
que atua nos anos iniciais do ensino fundamental, 02 (dois) professores do ensino
fundamental (6° ao 9° anos), 02 (dois) professores do ensino médio e 01 (uma) coordenadora
que atua na sede do sistema de ensino, totalizando assim, um conjunto de 06 (seis)
professores. O contingente de participantes da pesquisa se justifica por considerar que 0s
professores dos anos iniciais sdo polivalentes e assim constituem um nimero menor, e 0S
professores das demais etapas atuarem em areas de ensino, compondo dessa forma maior
contingente de profissionais.

Compreendemos que o contingente de professores nos dois contextos que realizamos
0 estudo é bem mais amplo, contudo, a dimensdo metodoldgica que adotamos nos permite
trabalhar com um grupo menor de participantes. Assim, chegamos a conclusdo de que
tinhamos atingido a quantidade possivel de professores, tomando-se como base as orientagdes
de Queiroz (1991, p. 105-106), ao explicitar

A escolha de informantes, num projeto de pesquisa, raramente é deixada ao
acaso; eles representam sempre uma coletividade, e as coletividades séo
sempre internamente diferenciadas, estruturadas segundo a idade, o sexo, a
instrucdo, a profissdo, etc. [...] Nenhum grupo ou parcela de grupo ou
coletivo forma um todo monolitico. Admitir a importancia de tais
diferenciais equivale a afirmar que provavelmente elas influem tanto nos
aspectos formais quanto no conteido das informagdes veiculadas.

A partir desses argumentos, construimos o sentimento de que os aspectos da
confiabilidade e fidedignidade estejam preservados com esse ndmero, pois, considerando a
natureza qualitativa do estudo, a forma determinante do carater representativo de uma amostra
depende obviamente da configuracdo pela qual ela é estabelecida. Este sentimento se ancora

no pensamento de Kramer (1996, p. 154) ao ressaltar

[...] o importante ndo estd em definir exatamente quantas pessoas devem ser
entrevistadas, mas trata-se de construir uma rede cada vez mais ampla de
significados, através da qual possamos compreender o fendmeno estudado,
formulando novas questdes para uma problematizacdo cada vez mais
elaborada do ponto de partida.

As afirmacOes tecidas por Kramer respaldaram a nossa compreensdo de que a
credibilidade deste estudo investigativo ndo apresenta comprometimento em razdo do
contingente de professores participantes nesta pesquisa, por campo geografico de trabalho.

Compreendemos igualmente que, no processo investigativo em que se utiliza a entrevista
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narrativa como procedimento metodologico, é viavel trabalhar com contexto mais restrito e
numero minimo de sujeitos participantes, o que se justifica pela propria natureza desse tipo de
metodologia, que exige menor delimitacdo para possibilitar o conhecimento dos dados com
maior profundidade das anélises e exploracdo dos detalhes presentes nos dados coletados.

Com a definicdo dos professores, seguindo a trajetoria da pesquisa, iniciamos a fase
de preparacdo dos trabalhos, relacionando por area 0 nome de cada participante do estudo.
Definimos estratégias de organizacdo dos trabalhos com vistas a assegurar a dinamica e
eficiéncia no processo de recolhimento dos dados, negociamos e agendamos, com 0s
professores os dias da semana, horéario e local mais convenientes para realizacdo das
entrevistas. Por opcdo da pesquisadora foram escolhidos codinomes para os professores
aleatoriamente, e estdo relacionados a nomes ficticios, cujas identificacGes sao atribuidas aos
seguintes nomes: Alice, Jane, Rogério, Fernanda, Eva e Angélica. A adesdo desse
procedimento foi informado a cada professor ainda no primeiro encontro de socializacdo da
pesquisa, para que eles se pronunciassem de forma mais explicita e segura.

A medida que o processo da pesquisa ia se efetivando com os professores cresciam o
nosso entusiasmo e motivacao para desenvolver os estudos. Tais sentimentos foram agucados
pela receptividade, confianca e motivagdo dos participantes, que manifestavam muita
inquietacdo e preocupacdo com a situacdo critica vivida no exercicio da sua profissao e, ao
mesmo tempo, sinalizavam para a necessidade de se instituir um movimento que viesse
repercutir mudancas do quadro difuso e enigmatico que assola o cotidiano da escola de tempo
integral.

Os professores expressaram um sentimento de esperanca com relacdo a pesquisa, ao
visualizarem no estudo possibilidades significativas que provogquem a partir da publicacdo dos
resultados deste estudo investigativo um novo olhar dos gestores da SEDUC e da comunidade
local que resulte em desfecho positivo para a realidade dos Centros e a préatica educativa que
desenvolve na escola de tempo integral. Para esses professores, a realizacdo da pesquisa
marca um passo importante para dinamizar o dialogo e debate nesses contextos, abrir novas
discussbes sobre a construcdo de uma escola de tempo integral e a efetivagdo de uma pratica
educativa focada nos principios da educacdo integral, o exercicio da reflexdo, o
fortalecimento dos Centros de Ensino e principalmente a valorizagdo dos professores, dentre
outras vantagens, como revigorar o espirito de cada sujeito que se encontra inserido nestas

instituicOes de tempo integral.
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Verificando o processo formativo dos professores, (QUADRO 2), identificamos que
todos sdo graduados na area em que estdo atuando. No geral, os professores sao egressos de
instituicGes publicas de ensino superior, trés realizaram seus cursos na Universidade Estadual
do Piaui e dois na Universidade Federal do Piaui. A modalidade destes cursos é de carater
presencial com duracdo de quatro a cinco anos e foram concluidos nos anos de 1994, 1999,
2000, 2003, 2004 e 2008.

Em relacdo a pds-graduacao, identificamos que trés (03) professoras e uma gestora
cursaram especializacdo: Fernanda, Jane e Rogério. Uma (01) cursou mestrado, professora
Eva, e uma (01), professora Alice, ndo cursou pés-graduagdo. Dentre os professores pos-
graduados, a professora Fernanda se destaca por ter cursado especializacdo em Administracao
e Recursos Humanos, area diferente a sua atuagdo no CETI “B”. Trés docentes fazem planos
para prosseguirem na poés-graduacdo; o professor Rogério que, mesmo j& tendo uma
especializacdo, manifesta interesse em fazer outra na sua propria area de atuacdo, e as
professoras Jane e a gestora Angélica, que alimentam o sonho de cursar o mestrado em sua
area de atuacdo. Contudo, esses professores lamentam nao disporem de tempo e liberacdo de
suas atividades no CETI para investirem nesse projeto.

A professora Alice, que ainda ndo é pés-graduada, justificou que no momento atual
estd investindo em outra graduacdo, Histdria, como forma de se manter no quadro da escola
nos anos finais do ensino fundamental, visto que, o CETI “A” est4 encerrando até dois mil e
quinze (2015) a oferta de matriculas nos anos iniciais, isto implicar4 o remanejamento dos
professores dessa etapa de ensino para outras instituicbes da rede estadual. Diante dessa
realidade, a professora apresenta certa pressa para se qualificar em outra area, com vistas a
manter- se no mesmo espaco de trabalho e diante dessa realidade, encontra-se sem
disponibilidade de tempo para se pds-graduar na sua primeira graduacdo. Toda essa realidade

é conferida no quadro a seguir.

QUADRO 2 - Participantes da Pesquisa e Substrato do Processo Formativo.

DADOS DO
PROFES AREA/GRA DADOS DO CURSO AREA/POS- CURSO
SOR DUACAO DURA INSTI GRADUACAO DURA
cko  “NO  ryicko cko | ANO
C. da Natureza, 4 anos Espec. C da
Jane Matematica e i 1999 UESPI Natureza e suas 18 meses 2001

suas tecnologias tecnologias

C. da Natureza,
Alice Matematica e 5anos = 2008 UESPI
suas tecnologias
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. C. Humanas e C. Humanas e
Roge rio suas tecnologias 5anos = 2003 UESPI suas tecnologias 18 meses 2013
C. Humanas e C. Humanas e
Fernanda suas tecnologias 4anos = 2004 UFPI suas tecnologias 18 meses 2008
Linguagens, 4 anos MSC. em Ling.
Eva codigos e suas & meio 2000 UFPI codi gos e suas 24 meses 2011
tecnologias tecnologias
Angélica | C.daEducacio = 4anos 1994  UFpl | clencias da’ g 2000
Educacéo

Fonte: Dados recolhidos em instrumental da pesquisa — 2013

Sobre a situacdo profissional dos professores nos dois campos pesquisados, 0S
participantes declararam que, embora ja fossem efetivos e pertencessem ao quadro do
magistério, por meio de concurso publico, todos foram admitidos para atuarem nos CETIs
mediante o processo seletivo. Assim, foram submetidos a uma avaliacdo de curriculo e
entrevista bastante rigorosa como condicao indispensavel para integrar o quadro de docente
das escolas de tempo integral. Dentre esses professores pesquisados, somente a professora
Eva ndo passou pelo sistema de avaliacdo, visto que a principio foi lotada no CETI “B” em
substituicdo a uma professora que se encontrava de licenca gestante. Com o passar do tempo
permaneceu no centro até o momento da realizacdo da pesquisa.

A analise panoramica do tempo de trabalho revela que a maioria apresenta uma larga
experiéncia demarcada por muitos anos de exercicio profissional. Desse conjunto pesquisado
somente a professora Jane apresenta um maior tempo na profissao docente acumulando assim,
uma experiéncia mais amadurecida na escola de tempo parcial. Em relacdo ao tempo de
exercicio no magistério nos Centros de Ensino e Tempo Integral, com excec¢do das
professoras Fernanda, que tem quatro (04) anos e Eva, que esta vinculada ha menos de um
(01) ano, os demais professores atuam na escola desde a fase de implantacdo do tempo
integral, que totaliza cinco (05) anos. Todos os participantes se incluem na mesma faixa de
rendimentos, compreendida entre quatro a seis salarios minimos, valor este que se encontra
congelado desde o ingresso nos CETIs.

Este fendmeno tem motivado muitas insatisfaces refletidas nos desencantos, mal-
estares e contestacdes dos professores que vislumbram nestes Centros de Ensino dias
melhores para sua vida pessoal e profissional e estdo sendo contrariados em frente a realidade
vivida em todos os aspectos que dizem respeito a valorizagdo da sua profissdo. Além da
questdo salarial, os professores revelam os motivos que influenciaram a migracdo para 0s

CETIs e outras situacbes pedagOgicas que provocam sentimentos contraditorios em
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determinados momentos estdo satisfeitos e em outros, insatisfeitos com a atividade docente
atual.

Todo esse movimento nos instiga a andlise critica, no sentido de entender como 0s
professores lidam com estas situacbes pedagogicas no contexto de suas praticas educativas.
Considerando a natureza da pesquisa e as caracteristicas do objeto estudado, fizemos uso da
coleta de dados além da entrevista narrativa, questionario para definir o perfil biografico dos
participantes da pesquisa e a consulta a documentos.

Com a entrevista narrativa objetivamos uma maior aproximagao com os professores
participantes da pesquisa no intuito de conhecer a natureza da sua prética educativa, suas
impressoes, olhares e sentimentos que emergem do contexto de trabalho revelados de forma
legitima, flexivel, natural, espontanea e, sobretudo, auténtica. Para Jovchelovitch e Bauer
(2002), a entrevista narrativa tem o carater de encorajar e estimular um entrevistado a relatar
fatos importantes que envolvem sua vida ou contextos sociais nos quais estd inserido.
Conforme Bogdan ¢ Biklen (1994, p. 134), a entrevista [...] “consiste numa conversa
intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes pode envolver mais pessoas”.
Essa dindmica interacionista torna-se, portanto, rica no que concerne a obtencdo dos dados e
fundamental para estabelecer um clima de cordialidade, confianca e desenvoltura de ambas as
partes envolvidas no processo de investigacdo, pesquisador e pesquisado.

Estes aspectos sdo ainda importantes visto que os envolvidos desempenham papéis
fundamentais para que a entrevista se realize. Contudo na entrevista, 0 pesquisador assume o
encaminhamento de todos 0s passos necessarios que garantam a fluidez dos dados desde o
esclarecimento do objetivo da pesquisa, ato narrativo até a andlise e interpretacdo dos
contetdos produzidos. Sobre esse processo operacional, Flick (2009, p. 165) esclarece que
“[...] solicita-se ao informante que apresente, na forma de uma narrativa improvisada, a
historia de uma area de interesse da qual o entrevistado tenha participado”. A tarefa do
entrevistado é fazer com que o informante conte todos os eventos relevantes, do inicio ao fim.

Consideramos a entrevista narrativa uma ferramenta metodolégica de grande valia
para a abstracdo de informacdes pelas caracteristicas que retne, como: leitura da realidade
com maior propriedade do pesquisador, estabelecimento de afinidade e confianga entre as
partes envolvidas, possibilidade de otimizar o tempo dado os encaminhamentos feitos pelo
pesquisador nos momentos que perceber alguns desvios dos objetivos propostos, etc.
Conforme Moreira e Caleffe (2006, p. 169), esse dispositivo de coleta de dados, além de

permitir o entrevistador deixar os entrevistados livres para desenvolverem as questdes da
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forma como eles desejarem, “[...], ela também oferece uma oportunidade para esclarecer
qualquer tipo de respostas quando for necessario”.

Assim, entendemos que essa técnica podera enriquecer nosso estudo com maiores
detalhes nas informagGes. A entrevista narrativa agrega uma caracteristica interessante de
favorecimento de um clima cordial, amigével e aberto entre pesquisador e pesquisado. Na
dindmica do processo narrativo, 0 pesquisado vai adquirindo confianca, desenvoltura e
autonomia para relatar os fatos inerentes e significativos acerca de sua vida pessoal e
profissional bem como o contexto de trabalho estimulado pelo pesquisador. A entrevista
narrativa, como instrumento de obtencdo de dados, segue os principios orientadores e 0s
passos estratégicos para a coleta das informacGes, apontados por Jovchelovitch e Bauer
(2002), tais como: preparacdo; iniciacdo; narracao central; fase de pergunta/questionamento;
fala conclusiva. Para orientar esse processo narrativo, elencamos tépicos geradores no sentido
de situar os participantes no eixo da questdo problema e objetivos propostos no projeto e,
assim, evitar riscos de perder o foco da investigacdo. No ato da entrevista fizemos o registro
de todas as informacfes que foram prestadas pelos participantes, quando suas falas foram
gravadas em equipamentos eletronicos (gravador).

Com o questionario exploramos perguntas abertas e fechadas, com vistas a tracar o
perfil biogréafico dos participantes da pesquisa por considerarmos que esse instrumento é
eficiente e fornece respostas legitimas e auténticas, que inspiram confianca e mostram-se
seguras na apreensao dos dados. Dessa forma, justificamos a opc¢do do uso do questionario
pela facilidade que esse instrumento oferece na obtencdo dos dados junto aos sujeitos,
permitindo que as pessoas, respondam no momento que julgarem convenientes (GIL, 2002).
A partir dessa compreensdo, utilizamos o questionario aplicado aos professores, que nos
ajudou na definicao do perfil biografico dos sujeitos.

Na consulta a documentos, extraimos informagdes complementares de grande valia
que podem nos ajudar a confrontar ou confirmar dados recolhidos por meio da entrevista
narrativa e demais técnicas. Dessa forma, a consulta a documentos se apresenta como valioso
instrumento de obtencéo de dados que facilitara o conhecimento, compreenséo e clareza sobre
0 objeto de estudo investigado. Assim, através desse instrumento foi possivel recolher
informacdes ndo reveladas em outros.

Assim confirmamos que consulta a documentos se apresentou como elemento
valioso de obtenc¢do de dados que facilitou o conhecimento, compreensédo e clareza sobre o
objeto de estudo investigado e que permitiu o recolhimento de informacgdes ndo reveladas em

outros instrumentais e técnicas utilizadas na pesquisa. Nesse sentido, a consulta a documentos
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se assemelha & pesquisa bibliogréfica, a diferenca entre ambas é a natureza das fontes. Para
Gil (2002), esse tipo de instrumental explora materiais que nao receberam nenhum tratamento
analitico. Assim, as fontes de informacdes utilizadas sdo fontes primarias e secundarias.

A primeira representa informagbes novas ou originais, ndo submetidas &
interpretacdo ou condensagéo, enquanto a segunda, constitui todos os dados ou informagdes
organizadas conforme esquemas determinados. Em consonancia com as idéias de Gil, Lidke

e André (1998, p. 39) acrescentam:

Os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaragtes do
pesquisador [..]. N&o sdo uma fonte de informagdo
contextualizada. Mas surge num determinado contexto e fornecem
informagOes sobre esse mesmo contexto.

Laville e Dione (1999) acentuam a importancia dessa fonte de pesquisa arrematando
que a vantagem do uso de documentos oficiais numa pesquisa € que estes constituem,
geralmente, a fonte mais fidedigna de dados. Fundamentando-nos nesse contributo,
exploramos os documentos de implantacdo dos CETIs desde a Portaria ao Projeto Pedagdgico
como fontes de informacdo para a compreensdo da sua génese, organizacdo pedagdgica, 0
Projeto Politico Pedagogico do CETI “A e CETI “B”, etc. Diante disso, realizamos, durante a
pesquisa, levantamento dos documentos inerentes a questdo de estudo, na perspectiva de
melhor compreendé-lo.

Como procedimentos de analise e discussdo dos dados, fizemos op¢éo pela analise de
conteddo em Bardin (2011), por apresentar um carater especial e favoravel a estudos de
materiais tipicamente qualitativos. A opc¢do por essa técnica parte do entendimento de que,
estrategicamente, a analise de conteddo tem um carater especial e favoravel a estudos de
materiais tipicamente qualitativos. Sendo assim, consideramos ser esta uma alternativa
acertada para a concretizacdo dos objetivos desta pesquisa. Desta forma, utilizamos a técnica
de analise de contetdo com vistas a atender aos objetivos propostos na pesquisa, conforme o

pensamento de Bardin (2011, p.38), que a considera como

[...], um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢do do
contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicGes de
producdo/recepc¢do (variaveis inferidas) destas mensagens.
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Essa autora estruturou a técnica de analise de conteddo nas seguintes fases
processuais: pré-analise, exploracdo do material, tratamento dos dados, inferéncia e
interpretacdo. Buscamos também para esta analise a contribuicdo de Franco (2003, p. 14), que

considera a analise de contedo como

Uma concepgdo critica e dindmica da linguagem. Linguagem aqui
entendida, como construcdo real de toda a sociedade e como
expressdo da existéncia humana que, em diferentes momentos
historicos, elabora e desenvolve representacfes sociais no
dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem,
pensamento e acao.

Por essa razdo, optamos pela analise de contetdo do material apreendido nos
questiondrios, narrativas e documentos consultados, para dar maior consisténcia a
investigacdo, favorecer uma compreensdo mais abrangente e inferir novos conhecimentos
com base nas narrativas dos interlocutores. Guiada por essa técnica, apos a obtencdo dos
dados, realizamos uma leitura minuciosa do contetdo das narrativas e documentos (PPPs) da
escola com o olhar e atencédo voltados para 0s objetivos que norteiam o estudo, identificamos,
demarcamos e recortamos 0s pontos-chave narrados pelos interlocutores em relacdo a
problematica da pesquisa.

Prosseguimos os trabalhos, elencamos os recortes das abordagens de acordo com o
sentido atribuido nas falas, contetdos com informacBGes convergentes e divergentes.
Posteriormente agrupamos estes recortes por unidades de categorias, procedemos a anélise e
fomos extraindo dos trechos narrativos o contetdo que interessava para o estudo. Em algumas
categorias e subcategorias sentimos a necessidade de inserir as narrativas de todos os
professores, visto que o conteldo permitia a discussdo a partir da fala do participante da
pesquisa. Fizemos releituras consecutivas do texto, o que nos permitiu em determinados
momentos a identificacdo de conteddos que ndo se adequavam a certa categoria ou
subcategoria, com isso, deslocamos buscando o melhor espaco para compor o texto. Este
movimento se deu do inicio ao final da analise, no intuito de tornar o texto mais atrativo e rico
guanto a linguagem.

A aproximagdo com o campo da pesquisa e a interacdo com os professores
participantes desta investigacdo nos motivou a realizar uma pesquisa sobre os estudos
desenvolvidos na éarea da educacéo e escola de tempo integral no contexto brasileiro, com o
intuito de aprimorar o conhecimento tedérico e compreender as diversas experiéncias

efetivadas nos estados da federacdo a partir dos resultados publicados em nivel de mestrado e
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doutorado. Dessa forma, acessamos o endereco eletronico da CAPES e fomos consultando as
dissertacdes e teses por ano e por instituicdes de ensino superior, tanto as publicas como as
particulares que se destacam historicamente como instituicdes de tradicdo e referéncia
nacional. Neste processo identificamos os trabalhos com tematicas relacionadas ao estudo,
destacamos as linhas de pesquisas, 0s objetivos e outras informagdes delineadas no conjunto
das abordagens tecidas na préxima categoria, e posteriormente procedemos a andlise do
conteudo e finalizamos com a producdo do texto “Pesquisas realizadas sobre Educacao e
escola de tempo integral no contexto brasileiro”.

Em sintese, consideramos de modo geral que a anélise do contetdo desta pesquisa se
configurou como um processo artesanal e meticuloso, que exigiu muita dedicacdo,
determinacao, flexibilidade e, sobretudo, compromisso, ética e autonomia. Contudo, cada fase
cumprida, resultou em prazer, seguranca, desenvoltura e mais autonomia que se consolidaram

com o desfecho dos estudos tedricos e empiricos realizados no percurso da pesquisa.

2.2 Pesquisas realizadas sobre Educacdo e escola de tempo integral no contexto
brasileiro

A necessidade de compreender o campo teérico metodolégico que abarca o debate e
a natureza politica e filoséfica da escola de tempo integral e educacéo integral, nos motivou a
concentrar estudos e pesquisas acerca das pesquisas realizadas no campo de dissertacoes e
teses realizadas no contexto brasileiro, entre as décadas de 1980 a 2000. Entendemos que a
leitura destas pesquisas nos oferece uma reflexdo e melhor compreensdo acerca desta base
tedrico-metodoldgica, haja vista que fomenta a visdo delas, no que se refere as discussdes
tecidas no contexto nacional, regional e local, além de fortalecer a insercdo como
pesquisadora. E neste sentido caminhamos para a discussdo da Educacgéo e escola de tempo
integral: pesquisas desenvolvidas no contexto brasileiro lendo e relendo, interpretando e
decifrando um mundo de idéias que se somam com as que pesquisamos.

O estudo que desenvolvemos requer uma investigacdo apurada sobre a educacéo
integral e escolas de tempo integral, teméatica que tem uma relacdo com nosso objeto de
estudo. Nesse sentido, tracamos um mapeamento de pesquisas (APENDICE 3 e 4)
concernente ao contetdo em estudo com a finalidade de conhecer e analisar a producéo
cientifica efetivada por meio de investigagdes na area da educacdo via dissertacles e teses
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defendidas nas principais faculdades particulares do pais e em institui¢es publicas de ensino
superior de todos os estados federativos do Brasil.

Entendemos que esse material tem contribuido para o desenvolvimento de novas
pesquisas e sobremaneira, para a ressignificacdo das préaticas educativas vivenciadas pelos
professores e o cenario escolar que funciona com tempo integral com vistas a uma educagédo
mais ampla. Dai a importancia de conhecermos e difundi-lo como recurso didatico que auxilia
o ser e o fazer docente cotidianamente num processo educativo que exige conhecimento,
estudo, pesquisa e arte para (re) construir caminhos em busca de uma educacdo integral e
integrada. Consideramos que desconhecer essa fonte é colocar-se em um estado de cegueira
inconsciente que inevitavelmente pode comprometer seu proprio desenvolvimento docente e,
por conseguinte o projeto de uma escola de tempo integral que se prop@e trabalhar a educacao
integral.

Portanto, com esse horizonte mergulhamos nos diversos contextos das institui¢cdes de
ensino superior que vém fomentando os estudos mencionados.Para construir esse inventario
cientifico, percorremos o contexto temporal de 1988, ano que demarca o inicio das producdes,
a 2012, periodo que registra o ultimo depdsito de dissertacdes e teses cadastradas no banco da
CAPES. A veracidade dessas informacgdes é responsabilizada aos programas de pOs-
graduacdo vinculados a CAPES, que normatiza o registro dos dados como forma de construir
a memoria das pesquisas produzidas no ensino de carater stricto sensu.

O estado da arte delineado nessa tese revela que o inicio das pesquisas sobre
educacao integral e escola de tempo integral no Brasil € razoavelmente recente, considerando
0 tempo de vinte e cinco anos. Ademais, 0 nimero de trabalhos investigativos produzidos,
oitenta e trés dissertaces e dezesseis teses, € reduzido, dada a relevancia de pesquisas nessa
tematica para a area da educacéo brasileira. Visualizamos no conjunto dessas producfes que
h& uma predominancia de contexto em que sdo desenvolvidas essas pesquisas, acusando a
relacdo de interesse com as influéncias das experiéncias realizadas com a escola de tempo
integral. Desse modo, o0 estado do Rio de Janeiro ocupa o primeiro lugar, agregando o maior
numero de dissertacdes (trinta e seis) e teses (seis), ja defendidas nas diversas instituices de
ensino superior desse estado. Esse fato tem estreita relacdo com a experiéncia dos CIEPS, que
marcaram fortemente a comunidade fluminense, agucando seu interesse para 0 campo
investigativo.

Em segundo lugar, destaca-se o estado de S&o Paulo com quatorze (14) dissertacGes
e quatro (04) teses, a terceira colocacao é ocupada por Brasilia com nove (09) dissertagdes, na

sequéncia identificamos o estado de Goias com seis (06) dissertacfes e a Paraiba com duas
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(02) teses. Os estados de Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Paraiba,
Amazonas e Ceara com cinco (05) e um (01) trabalhos defendidos e registrados no banco da
CAPES. O estado do Piaui, l6cus da nossa pesquisa, estd entre a maioria dos estados da
federacdo que ainda ndo registraram pesquisas em educacdo integral e escola de tempo
integral. Esses dados chamam a nossa atencdo para a inexisténcia de pesquisas em
dissertacdes e teses nos estados da Bahia e Pernambuco sobre essa area. O primeiro por ser o
estado pioneiro no desenvolvimento de projeto de educacdo integral e escola de tempo
integral, idealizado por Anisio Teixeira e 0 segundo por ser o estado que situa a experiéncia
nessa tematica, servindo de modelo e fundamentacdo para a implantacdo da proposta dos
CETIs no Piaui.

Isto nos faz questionar se estas experiéncias marcaram ou nao a sociedade baiana e
pernambucana e, em especial o contexto académico, de forma a despertar o interesse de
pesquisadores em desenvolver estudos acerca do fendmeno em discussdo. Tal curiosidade,
parte da evidéncia de que, em outros estados surgem trabalhos que investigam a experiéncia
baiana e a maioria desses estudos mencionam a contribuicdo de Anisio Teixeira como o pilar
intelectual dessa proposta ousada para a educacdo e escola publica brasileiras. Além disso,
destacamos a experiéncia dos CAICS embora breve em todos os estados da federacdo que
buscou o desenvolvimento de um projeto de escola de tempo integral e, por razbes
conjunturais ndo vingou.

Outro aspecto a ser considerado é o fato de que no estado do Pernambuco a
experiéncia modelo que originou o projeto dos CETIs foi extinta das escolas publicas por ndo
corresponder a uma base curricular® centrada no eixo da educacdo integral. Entendemos que
esses acontecimentos e questionamentos geram um problema que poderia demandar interesse
de estudiosos que pesquisam essa area, contudo, verificamos que este fato ndo motivou
nenhuma pesquisa no campo da educagdo integral e escola de tempo integral, nossos
argumentos fluem das leituras e interpretaces que realizamos sobre os dados anunciados no
QUADRO 3.

% O modelo do Estado do Pernambuco apresentava em seu Projeto Pedag6gico uma matriz curricular com nog&o
de ensino médio limitado a preparacdo para 0s exames de ingresso no ensino superior, ou seja, um ensino médio
mais de carater propedéutico, voltado apenas para o vestibular. Enquanto o curriculo da educacdo integral da
énfase maior a formacdo de um novo tipo de aluno, portanto, um curriculo voltado para competéncias ancorada
em contetdos de conhecimento que propicie ao aluno em seus ambientes de aprendizagem o exercicio da
proposicdo, intervencdo ou acdo sobre fatos da vida real, ainda que tais situa¢fes sejam ainda simuladas.
(MELLDO, 2012).
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QUADRO 3 — Regibes/Estado com quantitativo de Dissertacoes e Teses sobre educacéo

integral
REGIAO ESTADO N° DE DISSERTACOES N° DE TESES
MA 00 00
Pl 00 00
CE 01 00
RN 00 00
NORDESTE PB 02 02
PE 00 00
BA 00 00
SE 00 00
AL 00 00
TOTAL 04 02
DF 09 01
GO 06 01
CENTRO OESTE T 00 0
MS 00 00
TOTAL 15 02
AC 00 00
AP 00 00
AM 01 00
PA 00 00
NORTE RO 00 00
RR 00 00
TO 00 00
TOTAL 01 00
SUL PR 02 01
sC 03 01
RS 04 00
TOTAL 09 02
SUDESTE ES 01 00
MG 05 00
RJ 36 06
SP 14 04
TOTAL 56 10

Fonte:bancodedissertacdes tesese@capes.gov.br

A partir desses dados, reafirmamos a importancia de realizar estudos investigativos
nessa area, com finalidade de explorar a realidade sobre a questdo das vivéncias da préatica
educativa dos professores dos CETIs, para, a partir dos resultados da pesquisa, oportunizar
reflexdes dos professores sobre seu ser e fazer docente, e assim, fortalecer a escola de tempo
integral que trabalha na perspectiva de promover uma educagdo integral.Essa importancia
adquire maior sentido quando constatamos na analise dos trabalhos examinados que a
concentracédo dos estudos tanto das dissertacGes como das teses volta-se especificamente para
dois campos.

O primeiro campo revela um expressivo interesse em discutir a linha das politicas

publicas com sessenta e trés (63) dissertacGes e dez (10) teses, um terco, apresenta temas
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quase sempre pautados na politica de implementacdo dos Centros Integrados de Educacéo
Publica (CIEPs) e dez teses. Enquanto o segundo campo apresenta vinte e uma (21)
dissertacdes e seis (06) teses. Em sintese sdo computados aproximadamente dois tercos tanto
nas dissertagdes como nas teses no primeiro campo, em detrimento de um terco no segundo
campo. Isso demonstra a necessidade de avangar nas investigacdes que envolvem as questoes
praticas e vivenciais nas escolas de tempo integral e educacéo integral.

Ademais, o foco de abordagem metodologica dessas pesquisas estd direcionado para
um estudo estritamente teodrico vinculado a pesquisa bibliogréfica, apresentando assim, um
quadro limitado de investigacdo empirica sobre as experiéncias desenvolvidas no eixo
tematico a que nos referimos. Constatamos, portanto, que ha uma lacuna nesse aspecto
metodoldgico que requer a superacdo do distanciamento desse olhar pedagdgico sobre o fazer
e ser docente, que se configuram no interior da escola a partir da vivéncia construida
cotidianamente. Com essa evolugdo, temos o sentimento de que haverd uma producdo do
conhecimento mais rica e contextualizada que servira de alternativas formativas dos
professores e demais profissionais da educacdo que atuam em escolas de tempo integral, no
eixo da educagdo integral, centrados no processo de formacdo de criangas, jovens e
adolescentes do nosso pais €, em especial, no Piaui.

A discussdo acerca da educacdo integral vem desvendando os olhares e interesses
pela pesquisa entre os profissionais e estudantes da area da educacdo. Acreditamos que essa
retomada tenha uma dosagem de influéncia do Programa Mais Educagéo, implantado em
2008. Nossa crenca se respalda no movimento de ampliagdo de interesses de pesquisadores
em investigar essa tematica, isto que se revela no QUADRO 4, que registra o nimero de

publicacBes em dissertacdes e 0 QUADRO 5, em teses.

QUADRO 4- N° de Dissertacdes concluidas por ano

Ano (1988 |1989 (1991 |1992 (1995 |1996 (1997 |1998 (1999 |2002 |[2003 |2004 [2005 |2007 (2008 |2009 (2010 |2011 | 2012

N° | 6 1 4 2 2 2 2 1 2 2 2 & 1 1 5 5 5 2 6

Fonte: bancodedissertacdes tesese@capes.gov.br

Verificamos ainda nesses dados que no ano de deflagracdo dessas pesquisas (1988) é
apresentado o terceiro maior nimero de publicagdes, ultrapassado em 2011 com doze
trabalhos e em 2012 com o recorde de dezesseis dissertagcdes. Nos anos de 1993, 1994, 2000,
2001 e 2006, ha uma desaceleracdo de pesquisas nessa area, que compreendemos ter sido

conseqiente a situacdo politica do pais, relacionada a cassacdo do presidente Collor, cujos
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efeitos refletiram ndo sé na instabilidade da nacdo, mas também na falta de incremento nas
politicas de Educacéo Integral por parte do Ministério da Educacdo. Acreditamos ainda, que a
crenca e motivacdo dos profissionais da educacdo brasileira foram abaladas diante dessa
realidade politica e socio-econémica vivida, agucando as ddvidas, incertezas quanto a

possibilidade de investir em estudos e pesquisas.

QUADRO 05 — N° de Teses concluidas por ano

ANO 1990 1994 1995 1996 1998 2001 2002 2003 2009 2010 2011 2012

Ne 1 1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 3
Fonte: bancodedissertacoes tesese@capes.gov.br

No campo das teses, os dados revelam que a pesquisa se inicia dois anos ap6s o
campo das dissertacdes e a sua evolucdo transcorre de forma acanhada, atingindo a casa dos
dois tercos do espaco temporal de doze anos. Com isso um terco desse tempo, que
corresponde aos ultimos quatro anos (2009 a 2012), é responsavel pela maior concentracao de
estudos e pesquisas, fato que reafirma a influéncia também do Programa Mais Educacdo no
espirito cientifico dos pesquisadores por essa tematica em foco.

Os estudos desenvolvidos nas dissertacdes e teses no periodo de 1988 a 2012 seguem
linhas de pesquisas diferenciadas e abrangentes que expandem o0s campos de investigacéo
oportunizando estudos nas areas das Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo, Profissdo
Docente, Curriculo e Avaliacdo, Escola, Aprendizagem, Acao Pedagdgica e Subjetividade na
Educacdo, Educacdo, Tecnologias e Comunicacdo, Educacdo Escolar: Politicas e Préticas
Curriculares, Cotidiano e Cultura, Praticas Educativas, Linguagens e Tecnologia, dentre
outras. Nestas diferentes linhas estdo presentes as pesquisas sobre educacgéo integral e escola
de tempo integral que se prop6em de forma geral alcancar dentre outros objetivos:

+ ldentificar processos de qualidade na educagdo basica em frente as perspectivas da
educacdo integral idealizada pelo educador Anisio Teixeira, com base em praticas
pedagdgicas experimentais;

+ Analisar a implementacdo de politicas sociais, particularmente das politicas

educacionais;

—

Aprofundar questdes teoricas referentes ao tempo e educacao integrais;
+ Compreender a concepcdo de educacdo integral; compreender o processo de

implantacdo da Educacdo em Tempo Integral;
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+ Descrever os desafio da construcdo da educagéo integral e formagdo continuada de
professores;

+ Discutir a respeito da educacdo de tempo integral oferecida pela rede publica de
ensino, sua qualidade, desafios e desenvolvimento em frente a atual sociedade;

+ Investigar as experiéncias de ampliacdo de jornada escolar nas escolas publicas
brasileiras;

+ Analisar o processo de construgdo do CIEP Brizol4o;

+ Desenvolver uma compreensdo da dimensdo subjetiva do processo de escolarizacdo na
escola de tempo integral;

+ Desenvolver uma compreensdo da dimensdo subjetiva da atuagio docente na escola de
tempo integral, conhecendo 0s aspectos subjetivos constituidos por sujeitos que atuam
diretamente nesse contexto;

+ Estudar as praticas engendradas no Programa de Educacio em Tempo Integral
Compreender os significados atribuidas por adolescentes a vivéncias em uma proposta
de ampliacdo do tempo escolar;

# Caracterizar o trabalho destes docentes, identificar seus atores, o que fazem e em que
condic@es realizam suas atividades nestas duas instituicdes de educacdo basica;

+ Analisar uma proposta de tempo integral com jornada diaria de 9 horas, durante cinco
dias por semana;

+ Analisar a relagdo entre as propostas de educagdo publica integral da Rede Estadual de
Ensino e as orientagdes contidas no programa Mais Educacéo;

+ Detectar a natureza politico-ideoldgica da concepcéo de educacao integral.

Compreendemos que esses estudos e pesquisas vém contribuindo significativamente
para a (re) construcdo de conceitos acerca da educacao integral e escolas de tempo integral a
partir das concepcdes formadas pelos estudiosos e pesquisadores dessa area e sobremaneira,
para a ressignificagdo da escola como novo espago formativo. Esta compreensdo nos permitiu
verificar que embora a maioria dos objetivos tracados nestas pesquisas, apresente propositos
diferenciados ao que realizamos “Analisar a pratica educativa do professor que atuam na
escola de tempo integral da rede publica estadual de Teresina-PI” ainda, assim, ha interesses
convergentes no que concerne a abordagens sobre estudos e concepcdo de educacgéo integral,
desafio da construgdo da educacdo integral e formacdo continuada de professores;
experiéncias e propostas de educacdo publica integral a pratica dos professores e as condi¢es
de trabalho.
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Sem davida estes estudos desenvolvidos tanto nas dissertacdes como nas teses
possibilitaram um movimento de reflexdes que resultou na ampliacdo da nossa compreensao
ja elaborada acerca da educacgdo integral, de tal forma, que passamos a fluir a capacidade
critica sob uma nova vertente dimensional. Nesse sentido, procuramos nos proximos capitulos
que abordamos, expressar o fendbmeno que estudamos, explorando o contexto sécio-histdrico,
experiéncias e a producdo desses conhecimentos por meio do pensamento dos pesquisadores
que analisam o0s aspectos que aproximam ou afastam as concep¢fes de educacao integral e

escola de tempo integral.



CAPITULO 111 - ANALISE COMPREENSIVA SOBRE A EDUCACAO INTEGRAL E
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

O mundo em transformacgdo requer um novo tipo de
homem consciente e bem preparado para resolver seus
préprios problemas acompanhando a triplice revolucao
da vida atual: intelectual, pelo incremento das ciéncias;
industrial, pela tecnologia; e social, pela democracia.
Essa concepcdo exige uma educacdo em mudanca
permanente, em permanente reconstru¢do. (Anisio
Teixeira, 19971).

As abordagens tecidas neste capitulo se encaminham para a compreensdo das
abordagens, concepcOes e experiéncias acerca da educacdo integral e as escolas de tempo
integral nos diferentes contextos politico, social e histérico, as concepcbes formuladas pelas
diversas correntes teoricas, algumas experiéncias desenvolvidas na realidade brasileira e
piauiense desde a primeira tentativa implantada pelo movimento dos pioneiros até os dias

atuais.

3.1 Concepcoes de educacao integral e escola de tempo integral

A ideia de se construir uma escola que promova a educacao integral e que amplie ndo
s o0 tempo, mas também, trabalhe com uma proposta curricular de formacdo do ser humano
em todas as dimens@es ndo se constitui como algo novo, recente, embora seja anunciada nos
palangues e discursos politicos como bandeira de propostas inovadora. Desde o inicio da
civilizacdo no Ocidente cuja génese parte da Grécia, constatamos sinais que indicam a
necessidade da formacdo humana mais completa, partindo do principio de que o ser humano

se constitui em corpo e espirito. Nessa esfera, Jaeger (1989, p. 3) comenta:

Todo povo que atinge um certo grau de desenvolvimento sente-se
naturalmente inclinado a pratica da educacdo . Ela é o principio por meio do
qual a comunidade humana conserva e transmite a sua peculiaridade fisica e
espiritual. A natureza do homem, na sua dupla estrutura corpérea e
espiritual, cria condigdes especiais para a manutencdo e transmissdo da sua
forma particular e exige organizacOes fisicas e espirituais, ao conjunto das
guais damos o nome de educacdo. Colocar estes conhecimentos como forca
formativa a servigo da formacdo da educagdo e formar por meio deles
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verdadeiros homens, como o oleiro modela a sua argila e o escultor as suas
pedras, é uma idéia ousada e criadora que s6 podia amadurecer no espirito
daquele povo artista e pensador Os Gregos viram pela primeira vez que a
educacdo tem que ser também um processo de construcdo consciente.
“Construido de modo correto e sem falha, nas maos, nos pés e no espirito”.

Com esta abordagem, Jaeger (1989) nos revela que o modo como o ser humano pode
desenvolver-se por meio da sua capacidade fisica e espiritual se da no exercicio do seu
sentimento, pensamento, linguagem, que favorece a criacdo abstrata e técnica da ldgica, da
gramatica, da retorica, da arte. Nessa amplitude de fundamentos tedricos, Jaeger considera
que o estilo de educacdo do homem grego se volta para uma concep¢édo de formacéo integral
que abrange o ser humano como um todo, ou seja, tanto 0 corpo como o espirito. Essa visdo é
reforcada por Cambi (1999) quando ressalta que na antiguidade o ideal da Paidéia'® se
caracteriza como principio da pedagogia grega, assim, 0 germe da educacdo integral ja se
encaminha (constituia) pela formacdo do corpo e do espirito.

Nesse contexto, a ideia da formagdo humana é organizada pelos sofistas em busca de
uma educacao ampliada que promova oportunidades de desenvolvimento individual e se volte
para a formacdo geral, a arte, as condicdes fisicas e espirituais. Esta formacdo do ser humano
numa abordagem mais ampla que Jaeger (1989) e Cambi (1999) expGem esta contemplada
também nos ideais de Pitagoras, que recorre a poesia e a musica como caminhos viaveis e
significativos para modelar o espirito em consonancia com a gramatica, a retorica e a
dialética. Colocando-se também como fildsofos revolucionarios que lutavam para implantar
um novo paradigma de poder caracterizado por um Estado mais justo, democratico. Isocrates,
Platdo e de Socrates também cultivaram o ideal de construir uma nova e ampla concepg¢do da
educacdo tendo como enfoque um modelo de formacao que forme o ser humano para viver e
defender-se como cidaddo adequadamente na polis, ou seja, uma formacdo centrada em
dimensdes politica, justa, ética e moralmente correta.

Jeager e Cambi nos mostram que estes principios de educacgéo idealizada a principio
pelos filésofos vao formando um elo que se entrelaca e firma como pilares de sustentacdo de
uma educacdo integral que envolve amplas dimensdes conectadas a area do corpo, mente e
espirito, para formar o sujeito na sua integralidade. Neste eixo dimensional, emergem
inimeras concepcdes centradas em principios educativos e desenhadas por correntes tedricas

que se situam em tempos e contextos diferentes, que assumem o0 encargo de efetivar uma

A Paidéia era a educagdo como formacéo cultural completa e sua finalidade era a realizacéo, em cada um, da
areté, a exceléncia das qualidades fisicas e psiquicas para o perfeito cumprimento dos valores da sociedade.
(JAEGER, 1989).
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proposta de educagdo integral. Consideramos, portanto, fundamental pontuar um conjunto
destes principios na FIGURA n° 01, e simultaneamente tracar uma sinopse correlacionando-

0S com as correntes teoricas que os idealizaram.

FIGURA N° 01- Principios articulados na concepcao de educacéo integral

Educacdo democrética, cidadd justa, igualitaria voltada par:
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Verificamos que estes principios representam os ideais dos diferentes filosofos e
educadores, que elegem a educagdo democratica, liberdade, educacdo e trabalho,
igualdade de direitos e autonomia como pleitos fundamentais para a formacao de homens
e mulheres na dimensdo da educacéo integral.

A partir de Manacorda (1992), entendemos que todo o movimento a favor de uma
educacdo fundamentada nos principios da democracia, cidadania, justica e igualdade voltada
para a liberdade constituem o cerne da educacdo integral de cidadaos. Estes principios nascem
com os ideais dos filésofos que tinham como proposito desenvolver um projeto educativo
organico, baseado em grande parte nos costumes correntes, mas modificados em vista de um
ideal de renovacdo. Com base nessa dinamica formativa, Cambi (1999) teoriza que as ideias
dos filésofos gregos inclinavam suas bases de pensamento para a formacdo do homem integro
e integral, cultivando assim, o processo de constru¢cdo do homem consciente firmado na
relacdo da sintonia e harmonia que abrange desde o corpo até o espirito. Trabalhar a formacéo
nesta linha de abrangéncia, significa compreender o sujeito como um todo que ndo se divide

em partes para priorizar a sua formacéo apenas em uma destas partes. Portanto, sendo estas
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partes conexas ao todo, a formacao deste sujeito também precisa ser pensada e construida em
dimens@es que se integram para a congruéncia da educacao integral.

Neste sentido, a educacéo integral se constitui um processo formativo voltado para a
vida, focada nos principios da dialogicidade, afetividade, prazer, alegria e felicidade que deve
ser vivido por todos democraticamente. Partindo destes principios Comenius (2011), também,
manifesta sua visdo em relacdo a educacédo integral ao defender uma educacao universal em
sua forma absoluta onde todos tenham o direito de ser educados em tudo, totalmente para
atingir a sabedoria universal. Com isso, planeja um modelo de educagéo focada nos principios
da interdisciplinaridade, afetividade, na relacdo escola - familia e considera fundamentais na
edificacdo dessa educacdo a valorizacdo do raciocinio logico, a experiéncia, a observacéo e
acao, para construir um homem religioso, politico, social, racional, afetivo e moral. Para
Comenius (2011) este modelo de educacdo sO se efetiva de propostas de atividades que se
caracterizem como atraentes, e que se adéquam ao panorama de um ambiente bonito, arejado,
com espaco livre e ecologicamente favoravel a aprendizagem significativa.

Simpatico ao ideario de Comenius, Rousseau (2004) se volta para o interesse na vida
concreta, cotidiana e verdadeira, defendendo o desenvolvimento das potencialidades naturais
da crianca e seu afastamento dos males sociais, e que o aluno deve ser educado baseado nas
suas motivacdes naturais, para ser um homem, usar a estrutura provida pelo seu
desenvolvimento natural. Defendia, ainda, um modelo de educacdo focada no principio da
autonomia e pregava que a crianga ndo poderia ser tratada como um adulto em miniatura, e
sim educada para ser um humano completo. Assim, pensava a educagdo como um campo
multidimensional que compreende o brinquedo, esporte, agricultura, linguagem, canto,
aritmética, geometria em que o professor deve ser o orientador. Rousseau (2004, p. 214)
explica que “a atividade do corpo, que procura desenvolver-se, segue-se a atividade do
espirito, que procura instruir-se”. Nesse sentido, propunha formar tanto o homem, como o
cidad&o, pois, concebia o jovem como um ser integral, dotado de potencial, e ndo como uma
pessoa incompleta.

Compreendendo a formagdo moral, politica, ética e libertaria com responsabilidade
como principios fundamentais para a formacdo humana e caracterizadores da educacéo nova,
0 pedagogo e humanista Pestalozzi considera que a escola se configura como o locus de
exceléncia pelo fato dos professores e alunos se manterem juntos o dia completo na escola,
ocupando sempre que possivel de seus periodos livres para atividades educativas e de
excursdo. Contudo, Pestalozzi valoriza o principio da relacdo escola e familia por

compreender que a escola ndo se constitui como o Unico segmento responsavel pela formacéo
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do sujeito. Neste sentido, Cambi (1999), enfatiza que o educador olha a educagdo como um
processo integrativo que retne escola e familia, o pensar e o fazer as atividades educativas
orientadas a partir dos conhecimentos prévios do aluno, partindo do principio de que o
individuo é um todo, cujas partes constituidas pela unidade espirito-coracdo-mao, devem ser
cultivadas com vistas a formagao integral do sujeito.

Gallo (2002) afirma que tanto Proudhon como Bakunin em contraposi¢do ao discurso
projetado pelo burgués que trata as desigualdades sociais como fendmenos naturais onde
todos os homens sdo naturalmente diferentes, alimentam a rejeicdo de um sistema escolar
elitista e lutam por uma educagéo que abarque a funcéo de formar as pessoas de acordo com
as necessidades sociais. Dessa forma, buscam a criacdo de suas proprias escolas
fundamentadas nos principios da liberdade entendendo-o como principio bésico para a
vivéncia social.

A luta de Proudhon e Bakunin conforme Gallo (2002, p. 20), prendia-se a “[...]
educar a pessoa para que ela seja o que €”, nesse horizonte, baliza duas facetas fundamentais
para a formagdo humana, “educar integralmente ao homem, e educar para a liberdade”
(GALLO, 2002, p. 29). O autor realga essas duas facetas concebidas pelos anarquistas com a
préatica de educacdo integral por eles projetadas e articuladas em trés dimensdes basicas: a
educacdo intelectual, a educacdo fisica desmembrada em atividades esportivas, manual e
profissional e por fim a educacdo moral. Esta Gltima dimensdo, constitui-se o cerne da
educacdo como elemento favorecedor da organizacdo da vivéncia cotidiana da comunidade
escolar, guiada pelos principios da solidariedade e liberdade rumo a uma nova dindmica da
pratica social.

Seguindo também a corrente de pensamento adverso ao sistema capitalista guiado
pelo regime burgués, socialista Marx e Engels (2010) realizam movimentos politicos
adotando como finalidade maior a educagdo publica fundamentada nos principios trabalho e
cultura, com vistas a associar a natureza do trabalho com o principio educativo. Defendem a
necessidade da unido do ensino com o trabalho produtivo como forma de capacitar o homem
para sua emancipacéo politica e a superacéo de qualquer mecanismo de alienacdo e submissédo
imposta pela classe burguesa e fortalecida na escola elitista que incorpora a fungdo de
desarticular a educacao focada nos principios da igualdade, liberdade e democracia.

Concordando com este pensamento de que o desenvolvimento pleno do sujeito
ocorre mediante estes principios, Dewey (1975), afirma que, uma educacdo democrética, s6 se
sustenta a partir da forca integrativa e colaborativa da sociedade, resultante de uma educacao

construida pelos principios da educacdo para a vida, democracia, liberdade, experiéncia, da



60

dimenséo individual relacionada ao social e da consciéncia critica. Com isso, o escolanovista
entende que o fim da educacéo consiste em proporcionar ao sujeito uma vida progressiva, que
estd em constante ampliacdo e crescimento, portanto, torna-se mister a vivéncia diversificada
de atividades que pGem em prética todas as capacidades desse sujeito e que Sa0 necessarios a
concretizacdo de uma educacao integral.

Ao colocar-se adversa a pedagogia tradicional a socialista e pedagoga Nadezhda
Konstantinovna Krupskaya, busca em Dewey inspiracdo para aproximar sua proposta de
escola com a vida real e social. Assim, convicta de que a formacdo do sujeito ndo deve
ocorrer num campo de isolamento, exige o rompimento do nexo do individualismo para
conectar a escola com os fendmenos da vida social. Krupskaya, contrapde-se a qualquer
proposta de educacdo que ndo forme o ser humano numa dimensao integral e integrada com
isso, idealiza a construcdo do ser social tendo como eixo o fomento dos principios da
solidariedade e companheirismo, arte de trabalhar em comum, coletividade, aquisicdo de
conhecimentos e abordagem social dos problemas. Aliando-se as ideias de Lénin, seu esposo,
buscou recuperar os rumos da educacdo por meio de um projeto educativo que apresenta uma
forte relagcdo com a ideia de educagéo integral.

O sonho de criar um novo tipo de homem, impulsionou Pistrak a lutar pela
construcdo de uma escola socialista com carater de instituicdo Unica e unitaria, na qual todas
as criancas se beneficiassem do mesmo tipo de educacdo, com igualdade de direitos nos mais
variados graus de ensino. Nessa perspectiva, o socialista considerava “[...] a necessidade de
criar uma nova instituicdo na sua estrutura e no seu espirito, suprimindo a contradi¢do entre a
necessidade de criar um novo tipo de homens e as formas da educacdo tradicional”
(GADOTTI, 2009, p. 123). Diante deste propdsito aponta trés aspectos centrais que
alinhavam o objeto de discussdo dos educadores na formacdo do ser humano: as relacGes
entre escola e trabalho; a proposta de auto-organizacdo dos estudantes; e a organizacdo do
ensino através do sistema de complexos tematicos. Centrado neste eixo, Pistrak (2000, p. 38)

esclarece que

[...] o trabalho na escola, enquanto base da educacgdo, deve estar ligado ao
trabalho social, & populacéo real, a uma atividade concreta socialmente util,
sem o que perderia seu valor essencial, seu aspecto social, reduzindo-se, de
um lado, a aquisi¢do de algumas normas técnicas e, de outro procedimentos
metodoldgicos capazes de ilustrar este ou aquele detalhe de um curso
sistematico.
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O socialista inclui o trabalho manual na formagdo do aluno, assim enfoca métodos
escolares com abordagens procedimentais no campo dos trabalhos domésticos, trabalhos em
oficinas em metais, madeiras e trabalho agricola, articulando os contextos campo e cidade
(PISTRAK, 2000). Sua intengdo consistia em criar oportunidades para o aluno vivenciar
experiéncias praticas e, sobretudo, coloca-lo em frente ao processo de transformacdo da
matéria, acompanhando 0 passo a passo dessa evolucao e progresso da producdo. Entendemos
que o projeto educativo desenhado por Pistrak se caracteriza como uma proposta de educacao
integral voltada para escola de tempo integral, cuja experiéncia se desenvolveu na Escola-
Comuna circundada em um contexto historico, social e politico da Russia, tragado pela crise
existencial das classes burguesa e proletaria.

Em Makarenko encontramos similaridades em relacdo aos principios contidos no
projeto educativo de Pistrak e Krupskaya, a exemplo, destacamos a proposta de trabalhar a
relacdo familia/escola, agBes envolvendo o coletivo, a autogestdo. No tocante a ideia da
coletividade, Makarenko recebeu a “[...] influéncia do movimento da escola nova e com isso,
propds a escola unica até aos 10 anos, alicercada na ‘“‘autoridade de ajuda”, que era a
autoridade do coletivo resultante da participagdo comum nas decisdes” (GADOTTI, 2005, p.
128). Compreendemos com Gadotti que os principios condizentes com o trabalho coletivo,
autonomia, autoconfianca e autogestdo representam forte caracteristica da concepcdo do
socialista ucraniano. Centrado nestes principios, Makarenko trabalha seu projeto educativo a
partir da sistematizacdo do tempo escolar, da dinamica do planejamento, da articulagdo e
priorizagdo de atividades desenvolvidas em oficinas como a préatica do lazer, cultura dentre

outras, como sinaliza Luedermann (2002, p. 324),

O tempo social da educacéo excede o limitado tempo de estudo, nas salas de
aula, ou do trabalho, nos campos e nas oficinas. [...], 0 tempo de educar
contempla todos os tempos sociais, inclusive da cultura, do lazer, do
descanso, até mesmo quando as criancas estdo se preparando para dormir.

Verificamos a importancia atribuida ao trabalho cultural nos espagos e tempos de
desenvolvimento pessoal e integral dos educandos. Conforme a autora, Makarenko
estabeleceu um conjunto de atividades culturais que se desenvolviam no tempo de formacao
do aluno de forma articulada, como: “[...] coral, teatro, contos, musica, pintura, trabalhos
manuais, danca, fotografia, pesquisa em ciéncias naturais, fisica e quimica radioamadores,
esportes, xadrez e dama”. A essas atividades elencadas pelo ucraniano, relacionamos o

sentido da educacdo integral que permeia dentre as multiplas concepcgoes.
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Ao analisar estes principios defendidos pelos filésofos e educadores que compdem as
diferentes correntes de pensamento, verificamos que aparentemente ha uma convergéncia de
ideais que elegem a educacdo democratica, liberdade, educacdo e trabalho, igualdade de
direitos, autonomia, entre outros, como pleitos fundamentais para uma educacgéo integral que
forma o sujeito em todas as suas dimens@es. Contudo, encontramos sentidos diferentes acerca
destes principios que séo ideologicamente defendidos por cada corrente de pensamento.

A exemplo, a educagdo democratica para o liberalismo mascara a idéia de igualdade
de oportunidades ao desconsiderar a desigualdade de condigfes. Com isso, a educacao torna-
se classificatoria, elitista e excludente, de tal modo que imp&e ao individuo o esforco e o
desenvolvimento de competéncias para vencer a concorréncia e ascender socialmente. Para o
socialismo a educacdo democratica se encaminha por uma via contraria em que valoriza os
direitos sociais, igualdade de oportunidades com vistas a combater a hierarquia das
capacidades intelectuais e as diferengas de classes que historicamente se fixaram mantendo
uma sociedade antidemocratica, injusta e sem liberdade politica.

De modo geral a efetivacdo destes principios provoca mudancas de paradigmas
educacionais, a medida que se contrapde a pedagogia tradicional, que limita a formacdo do
sujeito somente no campo da cognicdo, do intelecto regulado pelo pensamento alienado e
positivista que se desvia da formacdo integral e integrada do ser em todas as suas dimensoes.

Entender estes principios e as concepcdes elaboradas pelos filésofos e educadores
acerca da educacéo integral e escola de tempo integral torna-se fundamental para aprofundar
os conhecimentos ja construidos, bem como relacionar o sentido que é atribuido aos
principios proclamados nos PPPs dos CETIs com as concepg¢des que os professores formulam
acerca da natureza de uma educacdo integral e escola de tempo integral. Assim, a partir dos

enfoques tecidos, apresentamos o pensamento da professora Alice

A minha concepcéo de educacgdo integral € que ela é de extrema importancia e se diferencia
da escola de tempo integral, ndo é a mesma coisa, a educacdo integral completa, ela preenche
o individuo, educando-o em todos os seus aspectos, afetivo, social, uma formacdo voltada
para a vida, que ensina a lingua, o célculo, [...], a arte, a cultura, vai integrar e ensinar o
sujeito a viver em sociedade, ou seja, € uma visao holistica. (Alice)

A professora caracteriza a educacao integral como um processo abrangente que redne
todas as dimensdes que formam o ser intelecto-bio-psico-social, enfatiza que a formacéo do
sujeito deve pautar-se numa concepcao de educacao integral que dé conta de prepara-lo como
ser humano dotado de potencial ndo somente intelectual, mas, também ético, moral, e critico.

Uma educacao voltada tanto para a formacéo pessoal como profissional e que seja exercida
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com espirito afetivo e social. Entendemos esses elementos como principios que sdo
construidos numa acéo realcada pela triangulacdo de atividades que abrangem a mente, 0
corpo e o espirito, na perspectiva de uma formacdo completa. Este pensamento de Alice se
aproxima em parte com cada uma das ideias tedricas que discutimos neste trabalho e com a de
Hora e Coelho (2004, p. 9) que definem a educacdo integral como uma perspectiva critico-

emancipadora para uma concepcao curricular, dessa forma se manifestam:

Entendemos Educagdo Integral dentro de uma concepgdo critico-
emancipadora em educagdo. Na pratica, ela eclode como um amplo conjunto
de atividades diversificadas que, integrando-o e integradas ao curriculo
escolar, possibilitam uma formagdo mais completa ao ser humano. Nesse
sentido, essas atividades constituem-se por praticas que incluem os
conhecimentos gerais; a cultura; as artes; a salde; os esportes e o trabalho.
Contudo, para que se complete essa formacgdo de modo critico-emancipador,
€ necessario que essas praticas sejam trabalhadas em uma perspectiva
politico-filoséfica igualmente critica e emancipadora.

De fato, a concepcdo critico-emancipadora se configura a partir de uma formacao
multidimensional trabalhada em todas as areas do conhecimento de forma interdisciplinar e
contextualizada, visando a humanizacdo do sujeito em formacdo, considerando as relacbes
que esse sujeito estabelece com seu mundo interior e exterior. E nessa direcio que se
encaminha o pensamento de Guara (2006, p.16) sobre a educacdo integral, como constituinte
do “[...] processo de humanizacdo, que se expressa por meio de mediagdes, assume papel
central na organizagdo da convivéncia do humano em suas relagbes e interacbes, matéria-
prima da constituicao da vida pessoal e social”. Nos fragmentos narrativos da professora Eva,
encontramos o sentido da educacdo integral como um processo amplo que transpde o simples

campo dos conteudos disciplinares.

Educacdo integral ¢ uma educacdo que se volta para todos os ambitos, entdo o aluno sairia de
uma escola de tempo integral com uma formacdo nao s6 em termos de contetdo, mas com
uma formacéo para a vida, aprenderia com o convivio social [...]. (Eva)

A compreensdo de Eva indica a consonéncia da concepcdo de educacdo integral
como processo que abrange um leque de dimensdes formativas que ultrapassam o campo da
cognicéo para envolver o corpo, a mente e o espirito do sujeito em formacao, correlacionando
0 campo individual ao social. Encontramos uma relagdo do seu pensamento com o ideal de
Dewey que afirma “a educacdo ¢ vida”, sendo assim, o sujeito deve ser educado em todas as

dimensdes do seu ser. Dessa forma, o sentido da educacdo integral atribuido pelas professoras
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Alice e Eva se aproxima das diferentes correntes de pensadores que buscam o
desenvolvimento integral de todo o ser humano, devendo assim, abranger o homem em toda a
sua complexa realidade.

De fato, a educacéo integral se configura um processo que abrange todo o ciclo de
vida, sendo iniciado com a vida do sujeito e permeia toda a sua existéncia. E uma construgéo
dindmica e mutavel que decorre da (re) construcdo desse sujeito que recebe influéncia
formativa dos diferentes contextos sociais e esta firmada no leque das dimensdes cognitivas,
afetivas, politicas, éticas e estéticas. Com isso, ndo se prende a praticas conteudistas, que nao
ampliam a formacéo do ser humano.

Verificamos que o enfoque da educacdo integral e a necessidade da ampliacdo do
tempo e espaco escolar sdo recorrentes nos mais diversos contextos socio-politico-culturais e
teorias educacionais. Em alguns momentos apresentam semelhangas e, em outros momentos
diferengas, contudo, a similaridade estd na contraposi¢do a pedagogia tradicional, que limita a
formacdo do sujeito somente ao campo da cognicdo, do intelecto regulado pelo pensamento
alienado, cartesiano e positivista que se desvia da formacao integral e integrada do ser em
todas as suas dimensoes.

Nesse eixo, 0 sentido da educacéo integral apresentado pelas diferentes correntes de
pensadores busca o desenvolvimento harmonioso e ordenado de todo o ser humano, devendo
assim, abranger o homem, em toda a sua complexa realidade, no seu corpo e na sua alma, na
sua sensibilidade, na sua inteligéncia, na sua vontade e liberdade, evitando assim, qualquer
parcialidade que deforme essa realidade. A partir destes pressupostos acreditamos que a
educacdo norteada por estas concepcBes contribui para a formacdo significativa que a
sociedade carece e gque deve servir de base teodrica para a pratica educativa do professor que
trabalha nos centros de ensino de tempo integral da rede publica estadual do Piaui.

Ademais, entendemos que além da compreensdo sobre estes fundamentos tedricos
colocados nos debates da arena mundial que delineiam estas concepgdes de educagéo integral,
é fundamental conhecermos as experiéncias desenvolvidas em escola de tempo integral com
visdo de educacdo integral. Neste sentido, passamos a esbocar algumas destas experiéncias
realizadas no Brasil assim como as praticadas no contexto piauiense, procurando entender
como se desenvolvem as experiéncias na dimensao tempo-espago da escola de tempo integral

realizadas no contexto dos CETIs.
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3.2 Experiéncias de educacéo integral desenvolvidas no Brasil

A implantacdo da educacdo integral em escolas de tempo integral no contexto
brasileiro se efetiva entre as décadas de 1930 e 1950, com a iniciativa de Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo. Idealizadores do Movimento dos Pioneiros** e inspirados pelo
escolanovista John Dewey, estes educadores projetaram respectivamente a criacdo do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, na Bahia, e de cinco escolas primérias (da 12 a 42 séries) no Rio
de Janeiro. (CAVALIERE, 2002).

Os escolanovistas lutaram por uma escola publica, leiga, integral, que oferecesse
uma educacao “igual para todos, organizada em regime de vida e trabalho em comum, propria
para desenvolver a consciéncia social de igualdade, solidariedade e cooperacdo, e a
consciéncia economica do trabalho produtivo”, tendendo a obrigatoriedade até 18 anos e
gratuito sempre (AZEVEDO, s/d, p. 19). No bojo desse projeto, Fernando de Azevedo,
idealizava um centro de ensino que reunisse a proposta de educacdo profissional com a

formagé&o geral do homem, partindo da seguinte convic¢ao:

Eu tenho da vida, e, portanto, da educacdo, uma concepgéo integral, que néo
me permite considerar o homem apenas como “instrumento de trabalho”;
gue me criou a consciéncia da necessidade de aproveitar, na educacdo, todas
as forgas ideais, isto é, tudo aquilo que d& sentido e valor a vida humana, e,
que, portanto, me obriga a reivindicar para o individuo os seus direitos em
face da sociedade, a qual, alias, ele tanto mais se adaptara e servira, como
unidade eficiente, quanto mais desenvolver e aperfeigoar sua personalidade,
em todos os sentidos.

Concordando com este pensamento de que a educacdo se constitui como um bem
essencial para a vida humana, Teixeira (1959), implantou instituicbes publicas escolares no
pais propondo no seu projeto um modelo de educacdo em que a escola oferecesse as criangas
amplos direitos partindo do principio de que torna-se dificil alcangar resultados satisfatorios
no ensino quando o aluno estd vulnerdvel a situacdes de desnutricdo e abandono. Nessa

perspectiva, argumenta que a escola deve se preparar pedagogica e fisicamente, adequando

0 Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932) concebia a educacdo como bem publico, obrigatéria e laica,
uma via pedagogica de reconstrugdo nacional. Sendo assim, a Educacdo deveria ser adaptada as caracteristicas
regionais e aos interesses dos alunos. Defendia a educacdo como uma construgdo coletiva que rompia com o
isolamento cravado entre a vida comunitaria.
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seu curriculo para o desenvolvimento de atividades de cunho cognitivo, fisico e estético, em

espaco de tempo gque contemple a formacéo humana nas diferentes dimensdes, almejando

[...], que a escola eduque, forme hébitos, forme atitudes, cultive aspiragdes,
prepare, realmente, a crianca para a sua civilizacdo — esta civiliza¢do tdo
dificil por ser uma civilizacdo técnica e industrial e ainda mais dificil e
complexa por estar em mutagéo permanente. (TEIXEIRA, 1959, p. 79)

Teixeira tinha a convicgédo de que sua proposta educacional para se desenvolver com
eficacia, ndo dependeria apenas de uma base epistemoldgica curricular fundamentada em
referencias teodrico praticos, inovadores e consistente nos principios de educacao integral, mas
tornaria indispensavel a disponibilizacdo de condicdes infraestruturais que garantisse a
funcionalidade desse projeto. Dessa forma, buscou apoio politico do governo baiano para
viabilizar o desenho arquitetado para esses centros de ensino que se projetava e assim tragou
um projeto de escola que fosse viavel a construcdo de Centro de Ensino da seguinte forma,

como afirma Teixeira (1959, p. 80)

A escola priméria seria dividida em dois setores, o da instrucdo,
propriamente dita, ou seja, da antiga escola de letras, e 0 da educac&o,
propriamente dita, ou seja da escola ativa. No setor instrucdo, manter-se-ia 0
trabalho convencional da classe, o ensino de leitura, escrita e aritmética e
mais ciéncias fisicas e sociais, e no setor educacdo — as atividades
socializantes, a educacéo artistica, o trabalho manual e as artes industriais e a
educacdo fisica. A escola seria construida em pavilhGes, num conjunto de
edificios que melhor se ajustassem as suas diversas fungoes. [...] Fixada,
assim, a populacéo escolar a ser atendida em cada centro, localizamos quatro
pavilhdes, como éste, para as escolas que chamamos de escolas-classe, isto
é, escolas de ensino de letras e ciéncias, e um conjunto de edificios centrais
que designamos de escola-parque, onde se distribuiriam as outras fun¢Ges do
centro, isto &, as atividades sociais e artisticas, as atividades de trabalho e as
atividades de educacdo fisica. Nesta escola, além de locais para suas funcdes
especificas, temos mais a biblioteca infantil, os dormitdrios para 200 das
4.000 criancas atendidas pelo Centro e os servicos gerais e de alimentacéo.

Centrado nesse proposito, Teixeira apoiado pelo governo de Otavio Mangabeira
colocou em pratica o seu projeto de educacgdo integral na década de 1950, implantando em
Salvador o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, composto pelas escolas-classe e escolas-
parque com a finalidade de promover uma jornada escolar em tempo integral,
consubstanciada em uma formagdo completa que abarca uma diversidade de atividades
relacionadas as areas cognitivas, esportivas, culturais, tecnoldgicas, etc. Em consonancia ao

exposto, Gadotti (2009, p. 23) acrescenta que nestes centros de ensino havia um diferencial,
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pois “A proposta visava a alternar atividades intelectuais com atividades praticas, como artes
aplicadas, industriais e plasticas, além de jogos, recreacao, ginastica, teatro, masica e danca
distribuida ao longo de todo o dia”.

Verificamos na literatura pertinente pesquisada, que Anisio Teixeira fundamentava-
se ainda em uma concepcéo de educagdo que a incluia como possibilidade real de alavancar o
progresso e o desenvolvimento cientifico e tecnologico no Pais. Diante dos desafios, Teixeira
(1959), argumentava que a constru¢do de uma escola de tempo integral na concep¢do de
educacéo integral se constituiu como projeto de grande custo financeiro, contudo, considerava
natural este custo, visto que a proposta almejada na dimenséo de tempo e educacgéo integral
ndo teria possibilidade de se materializar sem investimento financeiro suficiente para garantir
o resultado favoravel a formacéo integral do aluno.

Por razbes conjunturais, a experiéncia de educacdo integral desenvolvida pelo
educador baiano ndo se multiplicou na regido baiana em decorréncia de questdes filoséficas,
politicas, e estruturais que se confrontavam com aspectos ideologicos que demarcavam a
realidade educacional brasileira. Os impasses que desencantaram os ideais do inusitado
educador baiano estdo explicitados em seus proprios relatos narrados em um artigo
denominado “A Escola Parque da Bahia”, publicado na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos no ano de 1967, quando Teixeira (1967, p. 246-250) expbe nesse espaco
comunicacional a realidade acerca do centro de ensino idealizado

Esses acontecimentos somatizaram incertezas, lutas, desafios, e muitos conflitos de
ideais, mas, embora o ideal de Anisio Teixeira ndo tenha vingado por completo na regido
baiana, seu sonho ndo se interromper. Na década de 1960, com a posse do presidente
Juscelino Kubistchek, o educador retoma seu projeto original implantado em Salvador-Bahia
e coloca em pratica a proposta de educacdo integral em tempo integral instituindo assim, em
Brasilia, centros educacionais no mesmo formato das Escolas-Classe e Escolas-Parque
projetadas anteriormente para a cidade baiana. Esta experiéncia ainda se mantém nos dias
atuais na capital do pais. Identificamos ainda na década de 1960 o projeto Educacdo de
Criancas da Favela, implantado, no antigo estado da Guanabara com uma proposta de trabalho
direcionada para aspectos higienistas e assistencialistas.

Entre as décadas de 1980 e 1990, foi vivenciada, no Rio de Janeiro, na gestdo do
governador Leonel Brizola, uma proposta de educagéo integral fundamentada no projeto de
Anisio Teixeira. Esta experiéncia teve como objetivo proporcionar o tempo redobrado do

aluno na escola com aulas, assisténcia na realizacdo de suas tarefas, varias refeicdes diarias, e
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com atividades culturais, artisticas e esportivas. Conforme Mauricio (2006, p. 66), a

concepcao pedagdgica guiada pelos Cieps,

[...] buscava assegurar a cada crianga de 1% a 42 série um bom dominio da
escrita, da leitura e do célculo, instrumentos fundamentais sem os quais ndo
se pode atuar eficazmente na sociedade letrada. De posse deles, a crianca
tanto poderia prosseguir seus estudos escolares como aprender por si mesma,
livre, por esses aspectos, da condenagdo a exclusdo social e habilitada ao
exercicio da cidadania. Outro principio orientador era o respeito ao universo
cultural do aluno no processo de introdugdo da crian¢a no dominio do cédigo
culto. A escola deveria servir de ponte entre a cultura do aluno, que sabe
fazer muitas coisas para garantir sua sobrevivéncia, e o conhecimento formal
exigido pela sociedade.

Mantendo o aluno na escola no horéario de 8h as 17h, os Cieps se constituiram como
uma das propostas mais ousadas que a historia da educacdo brasileira ja vivenciou, haja
vistas, que a ideia consistia em trabalhar uma escola de horario integral, uma escola que fosse
integrada, formando o individuo na sua integralidade, o homem na sua humanidade, o seu
lado cognitivo, o seu lado emocional, o seu lado sentimental, nos seus sentimentos, na ética,
na visdo ética, enfim o comportamento moral.

Conforme Cavaliere (2002), no ano de 1986, € registrada em Sédo Paulo, por
iniciativa do governo estadual Franco Montoro, a implantacdo do Programa de Formacéo
Integral da Crianca (Profic). A criagcdo deste programa partiu da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), contexto em que foi gestado e apoiado por um grupo de educadores e
técnicos da prépria IES, sendo posteriormente, adotado pela Secretaria Estadual de Educacao.

O Profic funcionava em dois turnos, oferecia aos alunos alimentacéo, atendimento
meédico, odontoldgico, ensino académico, atividades complementares nas areas de artes,
esporte, lazer, reforco escolar e pre-profissionalizantes. Seu objetivo consistia em ampliar o
tempo de permanéncia das criangas mais pobres na escola, tomando por pressupostos
epistemoldgicos as idéias de Paulo Freire que, vinculado a corrente da educacgdo libertadora,
defendia a formagéo cidada do ser humano. Contudo, esse objetivo foi frustrado com a sua
extingdo em virtude da probleméatica que amalgamou a intencionalidade e credibilidade,
advinda do proprio Sistema Estadual de Educacdo de Sdo Paulo, que efetivou uma série de
inculpacBes desde a préatica de assistencialismo e protecdo da crianga a sobrecarga de funcgdes
que poderiam comprometer a fungéo social da instituicdo. (PIPITONE, 1995).

Com o advento do governo do presidente Fernando Collor, a proposta dos Cieps é
retomada com o assessoramento direto de Leonel Brizola para instituir nacionalmente a

proposta de educagdo integral nas escolas publicas de todo o pais. A partir desse intuito, s&o
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criados os Centros Integrados de Atendimento a Crianga (Ciacs), com base na proposta
pedagdgica dos Cieps, espacos educativos que se configuravam totalmente pelo caréater

assistencialistas. Segundo Silva (1992, p. 251)

[...] Os CIACs propunham manter as criangas na escola fundamental em
periodo integral oferecendo-lhes assisténcia médico-odontoldgica, varias
refei¢cbes, banho e mesmo moradia, caso fosse necessario. Era a filosofia
redentora que pretendia, atraves da escola, resolver mazelas sociais muito
mais graves que os indices educacionais que as refletiam.

Na realidade esta proposta ndo contemplou os ideais filos6ficos do governo, pois,
segundo Kramer (1991), a experiéncia ocasionou muitos transtornos na educacgéo brasileira
em decorréncia da construcdo de poucas escolas e desativacdo de escolas comuns; eliminacao
do terceiro e quarto turnos; inadequacdo dos locais de instalacdo; falta de participacdo dos
gestores das escolas ou de seus professores e consulta a comunidade na elaboragéo do projeto
pedagogico; elevados indices de repeténcia, clientelismo e manipulacdo politico-eleitoral,
dentre outros aspectos.

De fato, reconhecemos que esta proposta de ensino em tempo integral enfrentou
muitas dificuldades dada a sua natureza politico-estrutural que ndo despertou simpatia e
interesse dos governantes em manté-la. Isto se confirma com o afastamento do ex-presidente
Fernando Collor da administracdo presidencial e a posse de Itamar Franco que, embora tenha
abracado a continuidade da proposta de educacdo integral no formato dos Cieps, fez
alteracbes modificando o seu nome para Centros de Atencdo Integral a Crianga (Caics). Com
a implantacdo deste sistema de ensino em nivel nacional, deslumbrava-se a perspectiva de
uma escola que funcionasse ndo somente em horario integral, mas que congregasse no espago
escolar situacbes que promovessem maior integracdo entre as atividades educativas
desenvolvidas pela escola. A proposta de implantacdo dos Caics apresenta como meta
contemplar inicialmente as capitais dos estados brasileiras, com isso, o Piaui foi contemplado

com trés centros de ensino, 0s quais passamos a descrever.
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3.3 Escola de tempo integral numa visdo de educacao integral: tentativas no contexto

piauiense

A primeira tentativa de implantacdo de educagdo integral no contexto da rede publica
estadual do Piauf surge na década de 1990%, a partir de uma politica do governo federal que
tracava como meta implantar o projeto de tempo integral, via construcdo dos Centros de
Atencdo Integral & Crianga (Caics), nas regides metropolitanas do Brasil. Seguindo esse
proposito, o contexto piauiense foi contemplado com a construcdo de trés (03) centros de
ensino situados em Teresina, que dispunham de uma mega estrutura fisica projetada de forma
padrdo também pelo governo federal. Esta experiéncia ao mesmo tempo em que impressionou
pelas condicOes infraestruturais prometidas, causou receios entre os profissionais da
educacdo, visto que a proposta curricular desvirtuava-se da realidade local e assim ndo se
alongou por mais de cinco (05) anos.

Acreditamos que o distanciamento entre a proposta curricular e sua
operacionalizacdo, a incompreensdo dos professores envolvidos diretamente com o projeto,
em virtude de ndo ter participado da elaboracdo da proposta, a falta de preparacdo dos
profissionais envolvidos para por em pratica 0s conhecimentos tedricos metodologicos
exigidos pelo projeto contribuiram, sobremaneira para sua desarticulacdo. Tal suposicdo parte
do olhar sobre a realidade em que se situou esta experiéncia que suscitou muitas inquietacdes,
conflitos e negacdo desse projeto, resultando na geracdo de insatisfacOes, dilemas e
finalizacdo definitiva do projeto no estado do Piaui.

No ano de 2008, aproximando-se duas décadas da experiéncia com os CAICS, o
Ministério da Educagao institui a segunda experiéncia, com o projeto denominado “Programa
Mais Educacdo — PME”, implantado nas regides metropolitanas do pais seguindo os critérios:
populagdo de duzentos mil habitantes, escolas com avaliagdo diagnosticada no indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) abaixo de dois pontos e sete décimos (2,7) e
com mais de 99 matriculas registradas no Censo 2007, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (INEP).

12 Registramos na década de 1990 uma experiéncia de escola de tempo integral no Piaui, contudo era vinculada
a rede de ensino do municipio de Teresina-Piaui, que implantou na regido urbana da capital, espacos
educativos denominados “EscolGes”. Estas instituicGes adotaram uma proposta curricular com o tempo
ampliado em que todos os sujeitos nela inseridos, permaneciam por mais de cinco horas ininterruptas. Por
questdes gerenciais, pedagogicas e financeiras ndo vingou, haja vista que em menos de dez anos mudou o foco
do tempo integral para o parcial.
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O Programa que foi regulamentado pelo Decreto n. 7.083/2010, de 27 de janeiro de
2010, se constituiu como uma acdo estratégica do governo federal, que visa induzir a
efetivacdo da Educacdo Integral como politica publica, ¢ sobremaneira melhorar a “[...]
qualidade do trabalho nas escolas por meio da [...] ampliacdo de tempos, espagos e
oportunidades educativas que qualifiquem o processo educacional e melhorem o aprendizado
dos alunos” (BRASIL, 2007, p. 01). Visa ainda, integrar as a¢des do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE que representa uma estratégia do governo federal e
serve aos propdsitos de cumprimento da legislacdo educacional brasileira de induzir a
educacao integral.

Trata-se, portanto, de uma agdo estratégica intersetorial que retne politicas pablicas
educacionais e sociais, com desafio de integrar acdes empreendidas pelo Ministério da
Educacdo em parceria com os Ministérios da Cultura, do Esporte, do Meio Ambiente, do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome, da Ciéncia e da Tecnologia, juntamente com a
Secretaria Nacional da Juventude e da Assessoria Especial da Presidéncia da Republica. O
PME tem como finalidade trabalhar as desigualdades sociais e a realidade caotica das escolas
que apresentam, na sua maioria, situacGes de precariedade. Nessa perspectiva é definida a
clientela estudantil a ser beneficiada pelo Programa através da Portaria Interministerial n. 17,

em que sao estabelecidos 0s seguintes critérios:

Alunos que apresentam defasagem série/idade em virtude de dificuldades de
aprendizagem; alunos das séries finais da 12 fase do ensino fundamental (4°
e/ou 5° anos), onde existe uma maior evaséo de alunos na transigdo para a 22
fase; alunos das séries finais da 22 fase do ensino fundamental ( 8° e/ou 9°
anos), onde existe um alto indice de abandono ap6s a conclusédo; alunos de
anos onde sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia, e assim,
sucessivamente (BRASIL, 2007, p. 02).

A ideia de instituir a educacao integral ndo se configura somente na proposta de
ampliacdo do tempo e espago escolar, mas na préatica educativa, ao aluno em todas as suas
dimensoes, centrada na busca de uma formagdo cunhada no eixo da educacdo integral e

integrada. Dessa forma esta descrito no manual do programa que:

A ampliacdo da jornada, na perspectiva da Educacdo Integral, auxilia as
instituicGes educacionais a repensar suas praticas e procedimentos, a
construir novas organizagdes curriculares voltadas para concepgdes de
aprendizagens como um conjunto de praticas e significados
multireferenciados, inter-relacionais e modificar situa¢bes concretas do
mundo (BRASIL, 2009, p.36).
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Diante do estabelecido nos referenciais legais desse Programa, entendemos que ha
uma flexibilidade e autonomia para a escola e sua comunidade elaborar a propria Proposta
Pedagogica e repensar sua pratica educativa sem desconsiderar a natureza politica e filosofica
do Mais Educacdo. O Programa dispde de dez macrocampos e cerca de cem atividades que
sdo distribuidas entre o total dos macrocampos. A partir desse leque de atividades, o coletivo
da escola deve buscar uma articulacdo entre seus profissionais e a comunidade para definir a
partir da sua realidade as atividades que deverdo compor o plano de trabalho que melhor
atenda as necessidades de seus alunos. Para cumprir a funcéo atribuida ao Mais Educacéo, o
MEC instituiu legalmente uma jornada diaria de sete horas para efetivar a proposta curricular
em conformidade com a proposta do Programa.

Com a definicdo dessa jornada temporal ampliada, a escola inevitavelmente se
caracteriza como escola de tempo integral, contudo, sua finalidade ndo deve ser confundida
como atividade de reforgo ou contra turno que resolve as questdes pedagdgicas, a vida escolar
e preenche o tempo ocioso do aluno. A ampliacdo desse tempo, conforme esta estabelecido
nos referenciais que legitimam o Programa, deve ocorrer a favor da formacdo integral do
aluno. A partir dos propositos proclamados na proposta do Mais Educacdo, entendemos que
ha um caminho que retoma a implementacdo da educacdo integral em tempo integral nas
escolas piauienses. Esta experiéncia que tem funcionamento diario de sete horas de atividades
educativas vem se configurando com sua expansdo registrada até 2013, para mais de
quinhentas escolas do ensino fundamental do estado.

Porém, a retomada dessa ideia ndo vislumbra o entendimento do governo piauiense
no sentido de compreender a proposta do Programa Mais Educacdo como uma politica
indutora de educacdo integral, que se apdia na expansdo do tempo e espaco escolar para
desenvolver uma proposta de educacdo integral. Tal sentimento parte dos proprios atos do
governo que em 2009 decide instituir, de forma paralela, os Centros de Ensino de Tempo
Integral (CETIs), e desta forma se configura a terceira experiéncia de escola com tempo
integral no Piaui. Estes centros surgem como uma idéia ambigua, considerando a existéncia
do Programa Mais Educacdo que, de acordo com a sua finalidade em termos de tempo e
natureza, ambos 0s projetos se assemelham, ou seja, tém a mesma finalidade. A leitura que
fazemos acerca desta decisdo politica do governo em redirecionar a agdo publica no campo
educativo se constitui como uma decisdo que se concilia com os argumentos de Bronzo e

Veiga (2007, p. 14) em regimes democraticos
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[...] exigird a construcdo de consensos e pactuacdo de compromissos dos
atores relevantes, lembrando sempre que a diversidade de valores,
preferenciais e interesses em jogo, caracteristicas das sociedades modernas,
tende a tornar o processo de negociacdo complexo e marcado por altos niveis
de incerteza. A legitimacdo e o processo de adesdo, por sua vez, afetam o
sucesso do processo da implementacéo.

Quando ndo ha consensos e pactuacdo entre os entes federativos e prevalece a
supremacia de jogos de interesses ocorrem as divergéncias politicas, ideoldgicas tendo sempre
como desfecho contradigdes, ambiguidades, retrocesso e prejuizos. Temos 0 sentimento de
gue é nessa linha de divergéncia que, o Governo do Piaui, idealiza os CETIs, implantado
quatorze escolas do estado, sendo cinco de ensino médio, trés de educacédo profissional e seis
de ensino fundamental. O Decreto n. 13.457, de 18 de dezembro de 2008, que regulamenta
estes centros de ensino prevé o desenvolvimento de competéncias e habilidades do aluno por
meio da ampliacdo do tempo, espacos e oportunidades educativas que qualifiguem o processo
educacional e contribuam de forma significativa para o seu aprendizado (PIAUI, 2008).

A partir deste Decreto, a SEDUC busca integrar o Programa Mais Educagdo nestes
centros de ensino com a justificativa de reforcar a proposta de educacgéo integral. Mas, na
verdade, esta integracdo e associacdo do CETI com o PME de fato ndo tem rendido resultados
satisfatorios, pois, segundo as narrativas descritas pelos professores, ha evidéncias de
incompatibilidade entre ambos e ruptura que perpassam o planejamento, o trabalho coletivo,

portanto, exclamam os professores do CETI”A”

A escola ndo colocava o Mais Educacdo em integragdo com as disciplinas, tivemos um
momento que nds nos unimos para planejar juntos, mas terminou que a atividade do
macrocampo relacionada com a disciplina que eu leciono, foi retirada. (Jane)

O Mais Educagdo ndo acontece como devia, na verdade ainda ndo consegue fazer um
trabalho articulado com os monitores do Programa Mais Educacéo, pois na escola ndo existe
a politica da integragcdo do Programa. Eu ndo sei de quem é a culpa, eu ndo estou culpando,
eu sei que deve haver, é preciso que haja essa integracdo. Na questdo, por exemplo, do
planejamento do Mais Educacdo, devemos estreitar os lagos entre os professores da escola
com os monitores do Mais educagéo, olhar o que o monitor de letramento esta ensinando, eu
sinto essa necessidade. (Alice)

Nestas narrativas de Jane e Alice, estd declarada a falta de organizacdo pedagdgica
para integrar o PME no curriculo da escola, vemos que a partir do planejamento ndo ha
articulacdo entre o coletivo no intuito de pensar e desenvolver as agdes de forma
interdisciplinar, isto pode ser notado na fala de Jane que justifica ndo planejar com os

monitores, por ndo haver mais a atividade do macrocampo ligada a sua disciplina. O professor
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Rogério também confirma esta falta de integracdo no planejamento e realizacdo das
atividades. Contudo alega que esta situacdo € decorrente da organizacao da propria escola que
trabalha com horarios estanques, sem permitir o encontro das atividades do PME com as do
CETI, assim detalha:

Quando iniciamos aqui o horario de funcionamento das atividades do Mais Educacédo, ndo
havia a interacdo com o horério das disciplinas. Essa situacdo causou um descontentamento
entre a gente, porque ficou o Mais Educacdo e o curso Fundamental de forma dividida. S6
gue agora estd mudando a sistematica, a escola esta refazendo os horérios para ter uma maior
interacdo. Se havia alguma interacdo, mas ndo era tanto quanto se queria. (Rogério)

Reafirmamos com estas narrativas dos participantes desta pesquisa que na pratica
cotidiana do CETI”A” que agrega os dois programas do governo estadual e federal ha um
processo de desintegracdo nas acdes educativas. Ou seja, ha evidéncias da fragmentacédo entre
ambos 0s projetos associada ao distanciamento e isolamento das acfes, que marcam a
desintegracdo desses projetos, favorecendo o desenvolvimento de praticas educativas
mecanicas e desarticuladas, avessas a concepcao de educacdo integral.

Entendemos, desde o principio, que os CETIs foram criados conforme a justificativa
apresentada pelo Sistema Estadual de Educacdo do Piaui para desenvolver um conjunto de
acles que envolvem contetdo, método e gestdo direcionados para a melhoria da oferta e
qualidade do ensino publico da rede estadual, através do aporte de recursos humanos,
técnicos, financeiros e materiais, conjugados com ac¢Ges comunitarias. E que o Programa Mais
Educacao instituido em um dos campos pesquisados também tem essa intencdo e dispde de
recursos financeiros que podem oferecer maior sustentacdo financeira e estrutural a proposta
do CETI, haja vista que esta condicdo tornou o interesse do governo estadual agucado para
implantar o projeto de sua autoria nas escolas em gue ja existe o Programa.

O convivio na escola durante a realizagdo da pesquisa possibilitou a visualizar a
ruptura existente entre as atividades do Programa Mais Educacdo, exercidas segundo as
normas legais do MEC, por monitores™® e as atividades pedagégicas, desenvolvidas pelos

professores efetivos do CETI que ndo se articulam na prética para a realizacéo das atividades

¥*Conforme o MEC o monitor exerce um papel de voluntario, dessa forma esclarece: “O trabalho de monitoria
devera ser desempenhado, preferencialmente, por estudantes universitarios de formacao especifica nas areas de
desenvolvimento das atividades ou pessoas da comunidade com habilidades apropriadas, como, por exemplo,
instrutor de judd, mestre de capoeiras contador de histérias, agricultor para horta escolar, etc. Além disso,
poderdo desempenhar a funcdo de monitoria, de acordo com suas competéncias, saberes e habilidades,
estudantes da EJA e estudantes do ensino médio. Recomenda-se a ndo utilizacdo de professores da propria escola
para atuarem como monitores, quando isso significar ressarcimento de despesas de transporte e alimenta¢do com
recursos do FNDE” (BRASIL, 2013, p. 23).
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educativas. Aparentemente temos a compreensdo de que existem nesse mesmo espaco dois
projetos antagdnicos que trilham caminhos diferentes em todos 0s momentos, na pratica de
planejamento, operacionalizacdo didatica e avaliacdo. Tal compreensdo afirma-se nas
declaracGes de professores que abstraimos em momentos de reunido e conversa informal, que
ndo hesitam em revelar que o Programa Mais Educacdo estd na escola como uma agdo
desconectada das atividades docentes, monitores e professores caminham desintegrados cada
um ocupando espacos e tempos diferentes.

Diante dos fatos, imaginamos que essa situagdo se assim persistir, pode desarranjar
ndo somente o PME, mas também o Projeto do CETI, comprometendo assim as
possibilidades de promover uma educacdo integral integrada, conforme idealiza a proposta
curricular. Entendemos que este fato gera uma série de indagacdes que procuram respostas
explicativas para o real sentido e significado dessa escola com tempo ampliado contemplada
com dois projetos que buscam em seus objetivos oferecer uma educagéo integral.

Entendemos que esta problematica que emerge na terceira experiéncia de escola de
tempo integral vivenciada no Piaui revela-se como uma contradi¢do na operacionalizacdo da
proposta pedagdgica que exige maior atengdo e acdo politica tanto do MEC, SEDUC como da
comunidade escolar, pois, torna-se incompreensivel uma escola com recursos financeiros e
aparato curricular duplicados vivenciar uma realidade cadtica como esta vivenciando. Esta
inferéncia se fundamenta a partir do olhar sobre o outro contexto pesquisado, o CETI “B”, em
que nao h& o Programa Mais Educacdo e, portanto ndo dispbe de recursos a mais, as questoes
sdo menos conflitantes na operacionalizacdo da sua proposta curricular.

Sabemos que a realidade ¢ mutavel, a exemplo, trabalhar com a modalidade do
ensino meédio, atendendo a um menor numero de alunos, o espaco fisico € menor, o0 que em
parte facilita a administracdo e manutencdo, porem reduz as possibilidades de ofertar
atividades diversificadas devido a sua capacidade fisica, trabalhar com projetos proprios, tem
um contingente de profissionais inferior ao CETI “A”, e dispde de menos recursos
financeiros. Séao situacOes que, dependendo do gerenciamento, podem comprometer o projeto
escolar, contudo encontramos um maior equilibrio entre os sujeitos e as atividades que
indicam sintonia e organizacdo pedagagica.

Diante destas explanagdes, nos convencemos de que a voz dos professores retrata a
realidade de uma escola que precisa ser repensada em todos 0s seus aspetos, com vistas a ndo
inviabilizar a proposta de implantacdo do tempo integral em consonéncia com a educagdo

integral. Rever a escola como se apresenta, significa evitar que esse projeto se torne
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impraticadvel ou interrompido como outras experiéncias ja ensaiadas e ndao emplacadas, a
exemplo dos Caics na decada de 1990.

De fato reconhecemos que a tessitura destas experiéncias construidas no palco
nacional e local altera a dinamica da escola dadas as inimeras situacdes desencadeadas neste
contexto. Consideramos, outrossim, que o modo de ser e agir dos agentes que estéo inseridos
neste contexto, € alterado em virtude do tempo ininterrupto de oito horas de permanéncia no
mesmo espaco. Partindo desta compreensdo, abordamos na proxima categoria as mudancas

ocorridas na vida do professor que trabalha nos CETIs.

3.4 Diferencas do ser professor regime parcial e integral

Entender de onde partiram e porque partiram, estas sdo as respostas que
consideramos necessarias ao professor para se situar em um novo tempo-espaco profissional.
Neste novo contexto de trabalho, acreditamos que a vivéncia dos professores Rogério, Jane,
Alice, Fernanda e Eva se enriqueca a medida que agrega outras experiéncias construidas na
diversidade dos diferentes contextos socioeducacionais, bases tedrico-metodoldgicas e trocas
de saberes realizadas com seus pares.

Assim, neste ambito em que se apoia no espago-tempo, 0s professores convivem com
uma gama de situacbes que os mobilizaram em busca de novas leituras de mundo,
conhecimentos ressignificados que somam capacidade intelectual com maturidade
profissional de tal forma que o professor passa a adotar um novo olhar e analisar as questdes
que demanda a sua realidade escolar, de forma mais problematizadora. Centrados na sua
realidade atual, os professores dos CETIs analisam seu passado e presente profissional,
tecendo as diferencas e as semelhancas, os beneficios e os sacrificios, as vantagens e
desvantagens de ser professor no sistema integral. Dessa forma, os docentes passam a narrar
as mudancas ocorridas.

Para a professora Jane, o prolongamento da sua jornada de trabalho ndo afetou sua
vida pessoal em virtude de ja vivenciar esta experiéncia. Contudo, explica que no campo
pessoal ocorrem duas situagGes contraditorias: a primeira que reside no afastamento diério do
filho menor, e a segunda, que é compensadora, pela melhoria financeira conquistada. Ambas

as situacGes submetem a professora a dois constrangimentos por negar involuntariamente
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assisténcia materna ao préprio filho e também por ser confrontada pela propria categoria

profissional em razdo de ser professora da escola de tempo integral e ter vantagem salarial

Quando eu vim para c4, o meu tempo ndo foi muito alterado porque eu trabalhava numa
escola cujo horério era de oito das quatro e meia; entdo, quando eu vim pra c4, que é de sete
e vinte as quatro e vinte ndo mudou muito. O que mudou foi a distancia porque eu moro bem
perto daqui, eu ainda ndo tinha filho, engravidei e tive filho quando ja estava aqui. Mas, na
minha casa isso ndo foi problema com meu marido. Meu filho sente falta de mim porque eu
passo muito tempo fora e principalmente agora que ele vai fazer dois anos, mas como desde
pequeninho foi assim, acredito que va se acostumar, talvez ele entenda melhor porque desde
pequeno vé a mée dele sair. A gquestdo financeira melhorou também, porém, agora a gente é
sempre vista diferente pelos outros professores de escolas de tempo parcial, quando a gente
nédo grevava [...]. (Jane)

O sentimento de ascensdo de Jane se assemelha ao de Alice, que também aponta
conquistas tanto no campo pessoal como profissional. Entre as duas professoras ainda ha em

comum o contexto de trabalho que ¢ o CETI “A”

A minha vida pessoal mudou muito, eu era solteira antes de ser professora da escola de
tempo integral, agora € muita correria, mas assim, eu estou conseguindo conquistar mais
coisas na questdo financeira, como o dinheiro aumentou eu coloquei algumas contas em dia e
adquirir bens. Com muito sacrificio, é claro, através daquelas suadas prestagdes eu vou
conseguindo, o status melhorou um pouquinho. De fato a vida pessoal mudou, é muita
correria, cuidar da escola, eu estou sempre com trabalho a fazer, e cuidar da casa. A minha
vida profissional também melhorou porque agora sou de escola integral, ja estou correndo
atrés de outra graduacao, ja me inscrevi e vou iniciar minha especializacdo, entdo assim, no
lado profissional s6 vai melhorando e a minha expectativa é boa porgque eu ja estou me
preparando para quando isso aqui acabar. N&o vou sentir falta. Eu quero sair daqui
entendendo que foi uma fase de aprendizado para mim, que ndo foi uma fase em véo. (Alice)

Embora a professora enfatize que suas conquistas séo fruto de lutas e sacrificios, ndo
oculta sentir orgulho de trabalhar numa escola de tempo integral, de certa forma sua
vinculagdo com o CETI “A” oferece tranquilidade, comodidade e representa uma condicao de
status profissional. Analisando suas particularidades a professora Fernanda ja ndo demonstra
as mesmas vantagens apontadas por Jane e Alice assim, se contrapfe as professoras,
exclamando que de fato, ocorreram mudancas na sua vida pessoal e profissional que
provocam: desencontros, auséncias, sobrecargas e melancolia por ndo poder fugir de tal

situacdo, como assim manifesta

[...] enquanto profissional, sempre me dediquei cem por cento ao meu trabalho, mas eu tinha
espacos em que eu tinha como me dedicar a mim, a meus filhos, a minha familia, a outras
relacbes. Eu inclusive aproveitava esses espacos para ministrar cursos, palestras em
Fundagdes que fazem trabalho voluntério aqui em Teresina e hoje, ha cinco anos, eu ndo
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pude mais fazer isso. Entdo, sempre que me ligam e perguntam se eu posso, eu respondo __
Olha, eu ndo posso fazer isso, porque agora eu trabalho numa escola de tempo integral __ E
por que vocé estd numa escola integral? Isso Ihe é compensado financeiramente? E ai, eu
caio por terra, porque isso ndo € compensado. (Fernanda)

Atuando no CETI “B”, contexto diferente do de Rogério, Fernanda neste trecho
narrativo expressa nitidamente que as mudangas ocorridas na sua vida pessoal e profissional
ndo foram tdo proficuas quanto as de Jane e Alice, pois o saldo negativo que vem acumulando
neste periodo vivenciado na escola de tempo integral é incalculavel. A manifestacdo de
Fernanda enuncia um sentimento de perda, involugéo e insatisfacdo com a condigdo assumida.

Embora trabalne no mesmo centro de ensino “CETI ”B” que Fernanda, Eva,
tomando por base a sua propria vivéncia nos diferentes contextos em que ja atuou — tempo
parcial e integral, considera ndo haver diferencas que merecam destaques entre os dois tipos
de escolas. Em termos de trabalho, julga ser mais exaustivo o tempo integral, mesmo

computando uma jornada maior de trabalho no tempo parcial, como assim, exclama:

Em relacdo ao professor regime parcial e integral, a diferenca bésica, eu acredito que seja
tempo de dedicacdo a escola, porque na minha vivéncia ndo tem muita diferenga do regime
parcial para o regime integral. Quando eu trabalhava na escola de tempo, tinha uma carga
horéria lotada, trabalhava quarenta horas na escola, manhd e tarde e meu tempo era
organizado assim, eu ja sabia basicamente como estava meu horario. Eu me organizava, e
dessa forma, é claro sobravam os finais de semana para preparar as aulas, para elaborar
planejamento, e eu ainda me dedicava a outras atividades, tinha tempo para viver outras
situacBes. Mas, eu ndo sei por que eu tenho a ilusdo de que me sobrava mais tempo do que
me sobra hoje, trabalhando num regime de tempo integral. Agora ndo, meu tempo é
totalmente consumido na escola, trabalho o dia todo e se eu levar trabalho para casa eu tenho
trabalho para fazer. Entdo, eu estou numa situag&o insuportavel. (Eva)

Para Eva as mudancas na sua vida pessoal e profissional se caracterizam como
negativas, visto ndo ter computado nenhuma vantagem e sim desgaste. Na verdade, a
professora demonstra muita fragilidade, desencanto com a sua funcéo atual, de tal modo que
indica a existéncia de um acentuado mal-estar®, que afeta sua vida pessoal. Este mal-estar
desestabiliza a professora de tal modo que a faz perder o significado e sentido da sua prépria
existéncia no CETI “B”, e muito menos firmar seu eu neste contexto. Condicionada pelas
questdes de identificacdo com a funcdo docente e a (in) adaptacdo com a escola de tempo

integral, a professora ndo consegue administrar esta situacdo, haja vista, que suas limitagoes

“Para Cortesdo (2011, p. 27) [...] o “mal-estar” na escola ¢ uma realidade que, nos diferentes niveis de ensino,
tem realmente vindo a aumentar.
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de salde e sobrecarga alegadas em determinados momentos da narrativa dificultam sua
interacdo adaptacdo no regime do tempo integral.

Diante desta realidade que afeta de seu angulo intelectual ao emocional, Eva se
encontra a deriva da sua propria capacidade de lutar e reagir com otimismo para continuar sua
caminhada no CETI “B” e assim, diante das incertezas, duvidas e conflitos, sinaliza um mal-
estar que repercute na sua desvinculacdo do projeto de tempo integral.Acreditamos que é
nesta dindmica que a vivéncia de Eva se movimenta, numa vertente de inconstancias,
incertezas e dilemas diante das diferentes situacOes vivenciadas. E cercada de tantos conflitos,
a professora passa a questionar sua propria vivéncia no CETI “A”, no sentido de encontrar nas
suas experiéncias novas configurac@es identitarias.

De modo geral os professores participantes desta pesquisa expdem situacOes
vivenciadas que se caracterizam como conflitantes ocorridas tanto na vida pessoal como
profissional. Para estes professores o diferencial maior que vivenciam esta relacionado ao
regime de tempo, que ora era parcial e, com a nova realidade, é integral, exigindo, portanto,

do docente uma (re) adaptacdo, conforme narra Rogério

Na escola de tempo integral nds temos mais tempo para observar melhor o aluno, mais
tempo para pensar melhor nossas atividades e a solu¢do dos problemas. No regime parcial, a
gente ministra a aula de cinquenta minutos vai embora e encontra aquele aluno novamente
talvez oito dias depois, talvez quinze, ndo sabemos. Aqui ndo, ndés encontramos o aluno
basicamente todos os dias. Por qué? Porque se ndo a encontramos na sala dele, encontramos
no patio. Eu encontrei um adolescente chorando no patio um dia desses e ndo era minha aula.
Entdo a gente vai conversar e consegue extrair alguma informacéo, a gente ja sabe que € um
problema com madrasta, padrasto, com o tio, 0 avd. Ai nesse momento, como a gente tem o
tempo integral na escola, tem maior facilidade de entrar nessa discussao, conversar com esse
adolescente, (Rogério)

A situacdo narrada por Rogério, de fato gera uma complicacdo para o professor: ter
que administrar seu minguado tempo de permanéncia na escola. Esta € uma das situagdes que
ocasionam prejuizos para todos, pois o professor vive a tensdo do tempo diminuto,
fracionado, para articular bem as tarefas pedagogicas; estar frente a frente com conflitos
diarios, e tomadas de decisbes, quando nem sempre dispGe de tempo e tranquilidade para
refletir e agir pedagogicamente. Temos a clareza de que o professor que dispde de maior
tempo de permanéncia na escola, desfruta de uma condicdo a mais em relacdo aos que nédo
dispdem desse tempo. A partir desta logica, defendemos que os docentes dos CETIs devem
valorizar, repensar e trabalhar esse tempo ampliado de forma que ressignifique sua pratica

educativa. Assim, devem articular-se e movimentar-se com seus pares no sentido de alcancar
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meios que possibilitem a eles atribuir sentido e significado as atividades pedagdgicas
coerentes com o tempo disponibilizado e a proposta de educacéo integral.

Por esta razdo, portanto, € emergente nestes centros de ensino mobilizacdes que
encaminhem e orientem estes docentes para a organizacdo do tempo, de forma que
contemplem estudos, pesquisas, debates e reflexdes coletivas sobre as necessidades,
dificuldades, conquistas e avancos demarcados em torno das praticas educativas, em
conformidade com o PPP da escola. Retomando a narrativa de Rogério, compreendemos que
o professor tenta ensaiar uma pratica educativa que dé sentido e significado ao tempo
disponibilizado no CETI “A”. Na sua fala, visualizamos algumas condi¢fes cuja pratica
educativa o tempo integral favorece. Dentre estas condicdes, o professor cita o estreitamento
da sua relacdo com o aluno, aspecto também mencionado por Jane, que trabalha com Rogério

no mesmo contexto escolar.

No regime parcial é algo mais mecanico porque nds entramos, e sai da escola. Aqui ndo: nés
entramos, n6s moramos aqui. As vezes ficamos trabalhando, fazendo nosso papel, cuidando
de aluno. [...] os horérios pedagdgicos deveriam ser usados para o planejamento e ndo sdo
nos entramos e saimos da escola quando fazemos nosso trabalho de sala de aula. No regime
integral n6s acostumamos usar nosso tempo para 0s assuntos educacionais, para substituir
algum professor, as vezes isso na escola de tempo parcial ndo é possivel: os alunos ficam
soltos porgue ndo ha professor ou porque o professor se recusa a ir para o lugar de alguém,
porque ja preencheu a sua carga horaria, porque tem outra escola para ir trabalhar. Aqui nos
ndo temos outras escolas, nos sé trabalhamos aqui e podemos ceder nosso HP, para
completar o tempo pedagoégico do professor que esta faltando. (Jane)

A fala de Jane revela que o tempo ampliado torna-se mais vantajoso para a escola,
para o professor e seus pares, ou seja, a dindmica da escola ndo se abala na falta do docente,
pois sempre tem outro para suprir sua falta, podendo assim, antecipar sua aula. Além disso, o
professor pode dar mais atencéo a seu aluno e conviver com mais tranquilidade no seu espago
de trabalho, considerando que ndo precisa viver a tensdo de ter que se deslocar para outra
escola. Atuando no mesmo contexto de Rogério e Jane, o “CETI “A™”, Alice endossa sua
opinido, acrescentando a vantagem de poder conhecer melhor seus alunos e a desvantagem de

ndo poder contar integralmente com a presenca da familia na escola. Desta forma, pontua

Quando eu trabalhava no regime parcial, era muito diferente, trabalhava uma turma pela
manhd e ja ia ser outra turma & tarde, o contato com o aluno era menor, mas a familia
participava mais. N&do era por ser meio periodo, mas era como se ficasse dividida a
responsabilidade com a familia. Agora vocé sente mais a auséncia da familia. [...] No
integral, vocé fica com a mesma turma o dia todo, o que aumenta seu leque de possibilidades
de propiciar atividades diferenciadas que vao favorecer a educagdo desse ser, porque vai ter
mais tempo, mais contato com as criancgas, conhece melhor esses alunos, vocé participa mais
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da vida dele como se eles fossem seus parentes. Eu observo muito meus alunos e,
vivenciando, tendo esse contato diario com eles, conheco coisas da vida dele que talvez sua
prépria familia desconheca. (Alice)

Na fala de Alice encontramos vantagens e desvantagens que demarcam uma certa
contradicdo em relacdo ao regime parcial e integral. No que concerne as desvantagens, se
queixa da alternancia de turnos, que gera turmas diferentes com maior contingente de alunos,
exige uma dindmica mais acelerada que impede o estreitamento das relacdes com eles. Em
relacdo ao regime integral, a questdo estd na baixa frequéncia da familia na escola,
dificultando assim, a possibilidade de afinar a parceria no processo educativo do aluno. Na
realidade esta situacdo ndo ocorre apenas na escola de tempo integral, mas a respeito das
vantagens Alice aponta que, no regime parcial, o professor conta mais com a presenca da
familia na escola, o que pode favorecer seu trabalho com o aluno.

No regime integral, ha também outras vantagens que se configuram na relacdo de
aproximacdo construida na escola, entre professor e aluno, devido o tempo de convivéncia
qgue ambos passam na escola, o fato do aluno ndo se distanciar do conhecimento o que torna
muito significativo, a vinculacdo de afeto, amizade, demonstrando assim, haver, na prética, a
conjugacdo da dimensdo técnica com a dimensdo humana e ética. Tais dimensfes também séo
compreensiveis da narrativa de Fernanda, que inicia sua fala exaltando a riqueza que

representa a experiéncia em tempo integral

[...] a vivéncia é muito rica. E um tempo que nds tiramos do nosso tempo pessoal, que de
certa forma nos compromete muito na vida pessoal. Entdo, atender a escola de tempo
integral é muito diferente do regime parcial. Ndo pelo aspecto financeiro, mas pelas
experiéncias de estar dentro da escola, morando praticamente com os alunos. De certa forma,
cria uma relagdo muito intima. Entéo, no tempo integral, o atendimento para o aluno é muito
significativo ndo so pelo fato de perder menos tempo, saindo da sua casa para ir até a escola,
mas também passar mais tempo na escola, e assim, ndo se distancia do conhecimento,
sempre que tiver uma davida, pode se dirigir ao educador e solucionar. Se aquele n&o pode
atender, tem outro professor que pode. Porém, o aspecto familiar do professor fica muito
comprometido, 0 acompanhamento da familia, todos n6s temos um elo familiar fora daqui,
mesmo tendo esse elo aqui dentro, além dessas dez horas, n6s temos mais catorze horas do
dia que nos precisamos dedicar a outras pessoas €, essas pessoas sdo muito prejudicadas com
isso. [...] e estdo fora do nosso espaco de convivéncia o dia todo, ha um distanciamento dos
compromissos que nos poderiamos ter com essa familia, quem é pai e quem é mée percebe
alguns danos que de certa forma se tornam incorrigiveis, certamente. (Fernanda)

Além desta relacdo de aproximacdo que Alice anuncia, a professora Fernanda
considera a riqueza desta experiéncia pelo fato do aluno estar em tempo mais prolongado
envolvido com os conhecimentos e poder contar com a orientagdo pedagdgica sempre que

necessitar. Contudo, ndo encobre que existem também aspectos negativos que repercutem
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significativamente na vida pessoal e profissional. Conforme sinaliza a professora, existem
aspectos que além de sobrecarregarem os professores, alteram sua dinamica, visto que afetam
fortemente as relacGes familiares, bloqueiam a convivéncia mais proxima do professor com
seus entes. Sendo assim, considera esta situacdo como um diferencial da modalidade de escola
de tempo integral, em que o profissional permanece uma jornada duplicada no trabalho,
enquanto no tempo parcial ha flexibilidade de desfrutar o horario de repouso da forma que
melhor convém, sem rigidez de tempo confiscado no contexto em que atua.

Com esta narrativa, Fernanda, aparentemente, revela um sentimento de perda em
funcéo do tempo consumido e da energia despendida, que furta outras possibilidades de viver
em funcdo de si. No entanto, compreendemos este sentimento como expressdo do
esgotamento e fadiga que atinge o estado psicoldgico da professora, provocando reacdes de
insatisfacdo e mal-estar com a funcdo ora assumida na escola de tempo integral.
Relacionamos a realidade de Fernanda e demais professores participantes desta pesquisa com

a narracao de Bleger (1998, p. 69-70) por enfatizar que

[...] o ser humano esté integralmente incluido em tudo aquilo que intervém,
de tal maneira que, quando existe uma tarefa sem solucéo, ha, ao mesmo
tempo, uma tensdao ou um conflito psicol6gico, e quando é encontrada uma
solugdo para um problema ou tarefa, simultaneamente fica superada uma
tensdo ou um conflito psicoldgico.

A partir desta citacdo, compreendemos que as narrativas dos professores Rogeério,
Jane, Alice, Eva e por ultimo da professora Fernanda significaram momentos reflexivos, ricos
e oportunos, a medida que voltaram para si e mergulharam no seu intimo, permitindo-se
criticar o seu proprio eu, criando uma espécie de atmosfera terapéutica. Dessa forma, o
sentimento que formulamos acerca das narrativas de Eva e dos demais professores Rogério,
Jane, Alice e Fernanda traduz as multiplas interfaces que (des) configuram e (re) constroem
seu modo de ser e agir profissional, na perspectiva de se adequarem a organizacdo do tempo e
espaco escolar, dai considerarmos ponto de abordagem na proxima subcategoria como

aspecto analitico fundamental no desenvolvimento de uma educacéo integral.
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3.5 Organizacéo do tempo e espaco escolar

Ao analisar a proposta curricular dos centros de ensino de tempo integral,
consideramos que a dimensdo do tempo e espaco escolar funciona como elemento significante
na operacionalizacdo, visto que o professor assume a tarefa de dar configuracdo e vida aos
objetivos propostos no eixo da educacdo integral, buscando a organizacdo pedagogica na
dindmica deste tempo e espaco escolar. Partindo do principio de que a escola esta a servi¢o da
formacdo humana construida na dimensao da educacédo integral, faz sentido que o espaco e
tempo sejam trabalhados de forma inovadora, criativa, com atividades cativantes que atraem a
permanéncia de todos os sujeitos com sentimentos de prazer, felicidade e espontaneidade.

Sendo assim, a pratica educativa do professor precisa superar a mesmice regulada
por uma organizacao curricular caduca, que se prende a rigidez do tempo fracionado, que
prioriza a Matematica e a Lingua Portuguesa, valorizando carga horaria mais densa com
vistas a oferecer conhecimentos basicos em detrimento dos componentes curriculares voltados
para o campo da filosofia, sociologia, histéria, dentre outros, que permitem a formacéo do
senso critico e autonomia do aluno; além disso, limita o espago por atividades curriculares
desenvolvidas a partir da ldgica da pedagogia conservadora. Com isso, concordamos com o
pensamento de Arroyo (1997, p. 9) ao afirmar “As instituicdes devem ser repensadas como
tempos e espacos da cidadania e dos direitos no presente, para que o tempo da escola permita
uma experiéncia mais plena possivel da infancia e da adolescéncia, sem sacrificar auto-
imagens, identidades, ritmos, culturas, linguagens, [...]”. Manter este estilo significa
contrapor-se a filosofia da educacdo integral para reanimar a formacdo do sujeito apenas no
eixo da dimensdo cognitiva, desvinculada da realidade atual.

E ao reconhecermos que a educacdo se constroi em diferentes contextos formais ou
informais, é inconcebivel uma escola com proposta curricular fragmentada, desarticulada das
questdes sociais, que ndo ultrapassa seus muros para firmar relacbes externas com outras
comunidades, culturas, que nega a diversidade e ndo faz nexo das suas atividades com as
abordagens interdisciplinares e contextualizadas. Temos a compreensdo de que estes aspectos
sdo fundamentais para fortalecer o curriculo da escola principalmente quando o seu tempo e
espaco sdo trabalhados no regime integral e com foco na educacao integral.

Sem duvida a prética educativa do professor obtém configuracdo e torna-se eficaz
diante dos propositos de formar criancas, jovens e adolescentes de forma integral e integrada,

como assim cogitam os centros de ensino de tempo integral da rede publica estadual do Piaui,
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conforme declaram em seus PPPs. No entanto, as narrativas tecidas pelos professores
Rogério, Alice, Fernanda e Eva demonstram que ao desenvolverem sua pratica educativa no
dia a dia, muitas vezes o professor se embaraca com a sua propria pratica educativa, por ndo
saber se definir bem no contexto do tempo e espaco escolar, que papel desempenhar e que
sentido dar ao seu tempo, de forma que nédo se perca no horizonte que delineia seu novo modo
de ser e agir profissional na vertente de uma concep¢do inovadora. Assim, os professores
Rogério, Alice, Fernanda e Eva nos falam como vivenciam no cotidiano as diferentes
situacdes abarcadas neste tempo e espago delineado tanto no CETI “A” como no CETI “B”.

Para a professora Jane, o tempo escolar torna-se significativo porque:

[...] é melhor aproveitado para os nossos planejamentos e conversas pedagogicas, para o
trabalho em si, ha tempo para conversar e conhecer o aluno e discutir suas necessidades.
Existe uma interagdo bem maior com o alunado, com os professores, diretores e, com a
coordenacéo (Jane)

Nesta fala, Jane confirma a significancia deste tempo para a pratica educativa
vivenciada pelo professor do CETI, pois, com este prolongamento temporal, o docente dispde
de oportunidades para criar, recriar, estudar, se organizar pedagogicamente e estabelecer
amplas relacBes com o coletivo da escola, assim, como estabelecer afinidades com o aluno..
Dessa forma, a condicdo de tempo existe com muitas possibilidades para o professor
reinventar sua pratica e a si mesmo, no entanto, a professora refere-se apenas a um tempo
vivido no interior da escola, ndo encontramos indicativo de que o tempo e espago extrapole a
outros contextos na tentativa de associar sua préatica educativa a realidade social.

Isto nos instiga a questionar: O que inibe a iniciativa da professora a buscar novos
modos procedimentais que enriquecam a formacéo de seu aluno? O que impede a relacéo do
professor com outros contextos e sujeitos? Temos a mesma compreensédo de Arroyo (1997) de
que muitas vezes a imposicdo do sistema de ensino imprime & escola e, por conseguinte, ao
professor, modos operacionais convencionais que ha décadas imperam no sistema escolar e
seguem a estrutura de uma matriz curricular alinhada a base comum e diversificada, que
focaliza atividades complementares em horarios denominados de “contra turno” como
proposta de educacgédo integral. Partimos do entendimento de que o modelo inspirado no
pensamento positivista precisa ser quebrado para enfraquecer as velhas ideologias que
capitalizam o tempo e espaco escolar como se fossem um mercado qualquer. Assim, cabe ao

professor como educador, sujeito capaz de formar pensamento e tecer opinides, 0
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compromisso de no minimo se organizar, planejar e operacionalizar sua pratica educativa em
conformidade com o que esta estabelecido no PPP da escola e as necessidades dos alunos.

Na sua narrativa Alice, tenta revelar uma pratica diferenciada, valendo-se do tempo e
espaco de que dispde, mas ndo caracteriza 0 modo como dinamiza as atividades
desenvolvidas na sua pratica educativa. Ademais, a professora evidencia que o tempo escolar
é suficiente para realizar todas as atividades satisfatoriamente, aqui identificamos certa
contradicdo ao dito da professora com as alegagdes feitas acerca da falta de tempo para se
capacitar e outras atividades declaradas em sua fala e de seus pares, conforme anunciadas no

capitulo V. Assim, exp0e a professora

Na escola de tempo integral, a gente ndo fica o dia todo na sala de aula. H& os horarios em
sala de aula e os HP, que acontecem para planejar e organizar as atividades, os materiais
didaticos para que as aulas sejam mais interessantes, ndo ficar na mesmice. Entdo nesse
tempo livre da sala de aula (livre entre aspas, HP para preparar), a gente organiza o tempo da
sala de aula, escolhe as técnicas que vao ser aplicadas na aula. Essa organizacdo do tempo
entra também na vida pessoal, porque o professor assina um termo onde sabe que a escola
funciona em tempo integral, ou seja, tem que estar aqui todos os dias o dia todo, mas muitas
coisas se resolvem no horario comercial, vai ter um dia que a gente ndo vai poder estar na
escola. E bom de ter esses HPs, que podem ser usados para organizar, ficar com as tarefas da
escola em dia e, quando houver uma real necessidade, poder sair da escola para resolver
alguma coisa de salde, pagamento de contas. N&o € para ser, mas acontece porque antes de
ser professores a gente é ser humano, tem casa, marido, filhos, necessidades que devem ser
supridas e a gente precisa se ausentar. [...] quebrar o acordado de que ndo pode sair, ndo
pode fazer disso um habito, uma rotina, mas quando houver necessidade. Organizando desse
modo, da tempo fazer tddas as atividades. A vivéncia ja de cinco anos, com toda essa
experiéncia, a gente vé que a escola permite que se dé uma aula legal, pois, ja tem todas as
condicdes de tempo e ainda sobra um tempo para resolver sua vida pessoal desde que saiba
gerenciar esse tempo, sabendo organizar, esse tempo acontece. (Alice)

A professora argumenta de que havendo organizacdo pedagoOgica procurando
associar tempo e espaco com as atividades desenvolvidas, todos se beneficiam com esses
fatores tempo e espaco. Contudo, verificamos que os professores pontuam muitas queixas
provocadas pela exaustdo do tempo mal definido e trabalhado, que é citado em outros trechos
narrativos nos diferentes capitulos da tese. Na verdade, acreditamos que quando o tempo néo
esta estruturado, organizado, os sujeitos nele envolvidos passam a sentir fadigas, mal-estares e
a sensacdo de uma ampliacédo ainda mais deste tempo.

Entendemos que, para este tempo ndo perder sua importancia e muito menos ser
mascarado com atividades efémeras e vagas, o professor deve elaborar um planejamento
estratégico que mapeie todas as suas atividades pedagogicas para, assim, se dedicar de forma

consciente e significativa, evitando, outrossim, a reproducéo da logica do tempo mecéanico e
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linear que ndo se desvencilha da estrutura padronizada pelo sistema de ensino, e procure

navegar em outras direcdes que vao além das atividades vivenciadas por Rogério

NoOs utilizamos o tempo assim, temos aula e horéario de estudo, que sdo os HPs, e quando
estamos em sala de aula, é uma aula muito parecida com a do tempo parcial, s6 que usamos
os HPs para reforcar a matéria, para tirar davida, para assistir a filmes, para fazer um
trabalho de campo, para fazer com que essa aula ndo seja limpa e seca, a gente tem outra
abertura, pode numa aula de HP se estar na sala de aula, ter uma maior liberdade para
conversar com a turma, saber 0 que a turma esta pensando, esta agindo e a gente se organiza
nesses horarios para fazer provas, organizar fichas, fazer reunides com eles, por exemplo,
minha aula se tem algum problema, ai eu tenho um horério para fazer reunido, claro que isso
é uma eventualidade. (Rogério)

Embora o professor demonstre o interesse de desenvolver sua pratica numa dimenséo
diferenciada da légica paradigmética de outrora, sentimos que 0s resquicios das praticas de
outrora ainda persiste como ranco enraizado que alimenta o0 modo de ser e agir do professor,
gue se acomoda na organizacdo do tempo e espaco escolar de forma obscura, desvirtuada e,
por conseguinte, se desarticula, perdendo entdo, o sentido da sua prépria organizacdo, onde
muitas vezes nao consegue otimizar o tempo disponivel, ou seja, perde a dire¢do deste tempo
sem entender as razdes e consequéncias que geram a desarticulacdo deste tempo, como assim,
sinaliza Eva

A logica do tempo integral pelo menos a meu ver é assim, vocé trabalha na escola, tem a
dedicacdo exclusiva a escola, entdo, por uma questéo logica, deveria ter tempo para preparar
todas as suas coisas dentro daquele periodo que vocé esta na escola e é exatamente isso que
nado da realmente. (Eva)

Entendemos a narrativa da professora como um sentimento que indica reflexdo sobre a
conducdo do tempo escolar no sentido de dinamiza-lo pedagogicamente, tendo em vista a
proposta abracada pelos CETIs em seus PPPs. Seguindo esta vertente, acreditamos que muitos
equivocos explanados nas narrativas pelos professores poderdo se desfazerem, e assim, 0
docente situar-se no eixo de uma proposta de educacéo integral que se materializa na escola
de tempo integral. Pois a forma como funcionam os centros de ensino da rede estadual torna
prejudicial a pratica educativa do professor que se inclui incisivamente nos objetivos da
proposta curricular, e por estar inserida neste contexto, vivenciando esse tempo difuso,

Fernanda narra:

Esse tempo da escola integral precisa ser mais bem trabalhado, ainda ha muitas falhas, nos
temos nove horas aula por dia e nessas nove horas h& momentos em que o aluno precisa ter,
um momento de descanso, que infelizmente a escola de tempo integral ndo pensou. Na
segunda-feira geralmente o aluno estd bem descansado, tem um rendimento maravilhoso,
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mas a gente percebe que na quinta-feira e sexta-feira, principalmente agora que estamos na
reta final do ano letivo, esta todo mundo trazendo uma carga desde fevereiro no seu limite de
estresse, de cansaco fisico e eu acredito que isso seria amenizado se o espago fisico da escola
promovesse um momento de descanso agradavel no horario que esse aluno tem para
descansar, para que ele ndo retornasse para a sala de aula dormindo sobre as carteiras, sobre
0 almoco. Eu tenho o primeiro horario apds o almocgo, eu passo mais de vinte minutos
pedindo a atencdo, o aluno estd muito perdido, com aquela sexta que ele ndo conseguiu
vivenciar, e 0 cansa¢o do dia todo que ele vem trazendo num espaco que deveria estar
guardando a aprendizagem, tomando totalmente o espaco de recepgéo dele. Entdo existe uma
necessidade muito grande dele viver aquele momento e, ele as vezes se entrega totalmente,
deita sobre a carteira e dorme, eu fico até as vezes com pena disso, porque também sinto essa
necessidade e as vezes quando volto para a sala de aula, logo depois que almocei, sinto na
pele como precisava pelo menos de quinze minutos de descanso e eu ndo tive, e 0 meu corpo
vai pedir isso até a hora que eu conseguir deitar, que vai ser depois das dez horas. Entéo, ela
realmente precisaria ter um espaco adequado para o aluno poder repor essa energia que esta
perdida por algum tempo. (Fernanda)

Reconhecemos a necessidade de (re) organizacéo tanto do tempo e do espaco escolar
dos CETIs mediante o problema vivenciado. De fato, na realidade do CETI “B”, que trabalha
com uma carga maior, em média nove a dez horas por dia, de permanéncia dos alunos,
professores e demais sujeitos, 0s sinais de exaustao e fadiga se acentuam ainda mais, gerando,
portanto, desanimo, apatia e baixo desempenho tanto do professor como do aluno. Temos a
compreensdo de que a ressignificagdo desta realidade pode estimular o dinamismo e superar o
desgaste que provoca em alguns momentos a baixa autoestima de todos.

A partir de estudos realizados sobre as experiéncias de educacdo integral e tempo
integral, Yus (2009) manifesta sua opinido acerca da ampliacdo do tempo escolar, assim,
contra - argumenta que, para uma proposta de tempo integral ter éxito e se generalizar, ndo
deve implicar uma maior carga horéria para os professores, pois esse aspecto ndo é tao
necessario. O autor argumenta que faz mais sentido utilizar o mesmo tempo de uma maneira
diferente e ainda enfatiza uma boa preparacdo dos professores e um ambiente de trabalho
cooperativo na comunidade educativa. Estes sdo requisitos essenciais para se obter uma
educacdo integral de qualidade, segundo Yus, que procura desfazer o equivoco de que a
qualidade da formacéo do aluno esta condicionada ao tempo que convive na escola.

Reforcando a logica de pensamento de Yus, Paro (2009) afirma ser necessario
diferenciar as concepcdes de educacdo integral com a educacdo “"em tempo integral”, para
afastar qualquer davida ou engano sobre 0 que corresponde puramente a ampliagcdo do tempo
em que a crian¢a ou o adolescente permanece na escola. Na verdade, para que a educacdo
integral tenha éxito e se configure, ndo deve estar condicionada ao aumento da carga horaria
do professor, 0 mais importante € a necessidade de investir na formacdo continuada do

professor para que esse profissional possa se alicercar de fundamentos tedrico-praticos, pensar
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a educacédo de forma mais ampla, trabalhar o tempo e espaco de forma significativa e superar
as praticas educativas fragilizadas.

Os argumentos de Yus e Paro se justificam a medida que o tempo escolar torna-se
uma questdo instigante e ndo é utilizado em consonéncia aos principios da educacdo integral
do aluno. Verificando o tempo trabalhado nos CETIs temos a compreenséo de que na verdade
houve a ampliacdo do tempo escolar, 0 que ndo torna este tempo realmente integral para o
professor vivenciar com seus alunos uma experiéncia de educacdo integral, isto que gera
questdes conflituosas para todos se beneficiarem desta tempo de forma mais significativa.

Mas, analisando a narrativa dos professores, verificamos que o espaco também se
configura como zonas de conflitos, isto devido as suas préprias limitacdes que reduzem as
possibilidades do docente realizar um trabalho coeso, compactado entre os alunos e seus
pares. Em determinados momentos, passam a ser disputados, induzindo o professor a
competitividades e desconforto, provocando em todos sentimentos de estranhamento,

ambiguidade e contradi¢des entre todos os sujeitos. Como assim confessa Eva

Eu sinto falta de um espaco silencioso para parar e organizar minhas atividades pedagdgicas,
principalmente para corrigir as provas, ndo consigo trabalhar, ndo consigo produzir muito
com barulho e s6 ha a sala dos professores para isso, mas todo mundo esta na sala
conversando todo o tempo. Entdo, sinto muitas dificuldades em relacdo ao espaco escolar,
em relacdo aos demais espacos. Tudo bem a gente sai para sala ministra uma aula volta, mas,
0 problema, mesmo é o espago tranquilo para eu sentar, me concentrar e corrigir minhas
provas eu sinto falta terrivel. Repouso! Faz muito tempo que eu ndo sei 0 que é isso. Espaco
para repouso nao ha, entdo faz, € uma falta enorme. Quando digo que sinto falta do repouso,
é porque comeco a trabalhar na hora que termino de almocar, ou eu ndo dou conta de tudo
que tenho para fazer naquele dia. Entdo assim, sinto falta terrivel de um espaco para me
concentrar e preparar tudo isso. (Eva)

Estes sentimentos externados por Eva se revigoram em Alice, que, embora trabalhe
em ambiente diferente, percebe-se confrontada pela disputa de espago e por situacoes
constrangedoras, que a submetem a declinacdo do seu olhar e atencdo diariamente. Tais
situacOes desviam seu foco e a desconcentram na realizacdo de suas tarefas pedagdgicas,

como assim, declara

E preciso entender que o espaco é de todo mundo, ser tolerante quando esta fazendo uma
coisa e seu colega esta fazendo outra. Na escola agora a disputa é pelas areas climatizadas, a
escola ndo é toda climatizada, s6 algumas salas e a maioria dos professores querem estar
nessas salas, querem estar na biblioteca porque é climatizada. Mesmo que na biblioteca ele
ndo esteja desenvolvendo atividade de leitura, simplesmente vai para 14, ele explica o
conteildo na sala e vai para a biblioteca divide os alunos em grupos para responderem as
tarefas, ou seja, virou sala de aula. A funcdo da biblioteca de como a espaco que deve ser
desenvolvida para leitura, ndo est& acontecendo, € uma mudanca de foco. Para o laboratério
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de informética e para a sala e para a sala de multimeios todo mundo quer ir, por qué? Porque
é climatizada, muitos professores disputam essas salas. Entdo, a questdo do espagco é muito
dificil, pois, enguanto uns estdo estudando outros querem descansar, e n6s ndo temos sala
para repouso, uns estdo querendo ler, outros estdo querendo brincar, uns querem assistir
televisdo, outros querem ouvir musica, entdo gerenciar tudo isso, saber lidar com tudo isso é
um aprendizado diario entdo, vamos aprendendo a dizer sim, e a dizer ndo. (Alice)

Estas situacGes vivenciadas pelos professores, provocam inquietacdes e indagacdes,
ndo somente nos sujeitos que estdo diariamente nos CETIs, mas provocaram na propria
pesquisadora que, convivendo alguns meses neste contexto, sentiu nitidamente o estado
conflituoso enfrentado pelos professores. Na verdade, a tarefa de desenvolver uma proposta
curricular na perspectiva de educacdo integral nas condi¢fes narradas torna-se certamente
mais do que um desafio, determinacdo do professor, mais do que o exercicio pleno de seu
profissionalismo que se consolida no aprendizado diario, como bem enfatiza Alice.

Nestas narrativas, os professores ndo silenciam seus sentimentos e nem calam sua
v0z, procuram, portanto, se valer deste momento narrativo como espaco de libertacdo das
proprias angustias, para desenharem suas vivéncias da forma como acontecem e tecerem suas
criticas na esperanca de reconstruir a realidade da escola de tempo integral implantada no
contexto piauiense. E, com este sentimento, seguem sua rotina, procurando se articularem
com seus pares com vistas a dar vida a proposta curricular dos CETIs. Acreditamos que eles
compreendem que ainda ha um longo caminho a percorrer para se aproximarem dos objetivos
almejados nas propostas curriculares destes centros de ensino, pois, demonstram seu
pensamento acerca do funcionamento da escola de tempo integral, ndo desvanecem do dever

de fazer cumprir com seu profissionalismo.

3.6 Criticas acerca do funcionamento da escola de tempo integral

Partimos do principio de que a escola como espac¢o formativo se forma na conjuntura
das questbes sociais, politicas, econdmicas, culturais e educacionais com a funcdo de
sistematizar a formag&o de sujeitos que emergem das diferentes origens. E assim, este espaco
se configura na amplitude das diversidades compreendidas pelas diferentes identidades,
crencas e costumes que de forma dialética definem a prépria natureza filoséfica da escola.
Este € um movimento que ocorre em qualquer ambiente de educacdo formal, portanto, os

CETlIs como instituicdo escolar também se formam nesta mesma conjuntura e diversidade,
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contudo, assumem uma funcdo mais complexa que é formar criancgas, jovens e adolescentes
numa perspectiva de educagdo mais ampla que relne todas as dimensdes da vida humana.

Com esse proposito abarca a responsabilidade de fazer cumprir seus objetivos
propostos no PPP, tendo que monitorar a dindmica do tempo, espago, analisando o
desenvolvimento das atividades para dar sentido e significado a sua prépria existéncia, do
contrario, perde a nocdo da sua realidade e a capacidade para equacionar as situacfes que
fluem do cotidiano. Tendo em vista esta dindmica, consideramos que os CETIs devem inserir
na sua pauta estratégias, de autoavaliagdo de forma que o coletivo da escola analise
continuamente as circunstancias escolares de carater positivo ou negativo que influem na sua
proposta curricular.

Entendemos este processo como ato politico e democratico que deve ser cultivado
por todos os profissionais da escola e compartilhado com os alunos, a familia e outros sujeitos
que se relacionam direta ou indiretamente com esta instituicdo. Neste sentido, o
pronunciamento de cada um destes sujeitos pode contribuir para o fortalecimento da escola,
pois, serdo reveladas as necessidades emergentes que precisam ser trabalhadas e resolvidas.
Essa compreensdo parte da andlise das narrativas dos professores Rogério, Jane, Alice,
Fernanda e Eva que, embora pontuem uma série de problemas relacionados a escola e tecam
suas criticas, demonstram empenho, certa afinidade e se declaram otimistas com a proposta

dos CETls, assim, socializa Rogério

Eu tenho algumas criticas a escola de tempo integral, mas essas criticas hoje na minha
analise sdo construtivas, por exemplo, nés precisamos melhorar o colégio, trabalhar melhor a
questdo ambiental, fazer a climatizagdo da escola, pois, n6s estamos em Teresina, ndo
podemos esquecer isso, 0 clima influencia muito o bem-estar de todos e o aprendizado do
aluno. Outra critica que fago é em relacdo ao que passa na mente das pessoas, de que 0
tempo integral resolve tudo e ndo resolve, o tempo integral ajuda muito, mas nédo é so ele,
ndo podemos esquecer que o tempo integral € s6 uma parte. A crianca tem uma familia, vive
em um meio, vé& outros rumos, tem acesso a internet, a televisao, entdo, nossa parte aqui eu
ndo, é boa, obviamente, mas funciona dependendo de cada forma, de cada olhar, de cada
campanha que o governo faz a respeito da educacdo, de tudo que a gente assiste, se essa
campanha chegar a atingir o publico alvo que é a sociedade, a educacdo integral se fortalece
mais ainda. Obviamente que o tempo integral, na minha concepgéo, evita muita violéncia,
mas ndo € sO o tempo integral, ndo é s6 a instituicdo escola ndo. Esse trabalho de pesquisa da
Universidade Federal, que estamos fazendo aqui, fortalece muito o professor, na minha
concepcao, se fortalece o professor, ele trabalha melhor na sala de aula, ele tem melhor
visdo, quanto mais eu tenho formacéo e, quanto mais estou em sintonia com os estudos da
Universidade Federal, mais facilita meu trabalho. E uma das criticas que se 0 governo fizesse
por si so, influenciando a Universidade a se inteirar das escolas, isso ajudaria ndo s6 a escola
de tempo integral, mas todas as escolas. Entdo, eu acredito que elas colaboram para que ao
longo do tempo professores e alunos fagcam algumas mudangas na sua vida, vao se
adaptando, se organizando dentro desse contexto da escola integral. (Rogério)
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A critica de Rogério aponta para algumas diregdes que rebuscam as questdes
vivenciadas na escola como necessidade de ser equacionadas ou neutralizadas como medidas
de superacdo e afirmacdo da proposta curricular. Mantendo a esperanca agucada, Rogério
acredita na realizacdo desta proposta, mas adverte que a escola de tempo integral tem uma
funcdo a exercer, mas sozinha ndo marcara longos passos, € emergente, portanto, a construcao
de parcerias com outros sujeitos e instituicdes. Acrescentando as criticas de Rogério, a
professora Jane também acredita nesta proposta como uma possibilidade de o aluno construir
seu conhecimento, conectado-se com o mundo real e como ascensdo & vida profissional com

melhor desempenho, conforme expde:

Eu acredito que a escola integral vai colaborar muito para nossos alunos aprenderem a lidar
com o mundo logo, que vem em seguida, que é a Universidade, que é uma dedicagdo
exclusiva e ela realmente é muito mais produtiva, muito mais valida quando ela é uma
dedicagdo exclusiva, quando esse aluno entende que vai ter quatro a cinco anos para se
dedicar exclusivamente & pesquisa e ao seu conhecimento. A construgdo desse conhecimento
é possivel, quanto maior for a sua dedicacdo, melhor profissional, com certeza ele vai ser
melhor, vai atuar no mercado. (Jane)

Para Fernanda, a contribuicdo da proposta do CETI vai além da constru¢do ou
dominio de conhecimentos. Se configura como projecdo de mudancas de atitudes e
comportamentos nos seres que estdo em formacgdo. Com isso, a professora almeja usufruir

destes beneficios que a escola de tempo integral oferece por reconhecer que

A escola de tempo integral tem muito a contribuir, principalmente com as mudancas de
comportamento, mas, eu acredito que esta escola vai valer a pena se o Estado realmente
estiver disposto a investir para promover uma educacao integral a altura que o aluno merece,
entdo, eu vejo a educacdo integral como uma planta que acabou de colocar as duas primeiras
folinhas de fora, precisa de muito adubo e de muita agua, muito amor e muito cuidado e
atencdo, para que realmente possa ser o que nos desejamos num futuro bem proximo. Eu
espero ver meus filhos e meus netos em escolas de tempo integral. (Fernanda)

A critica que Alice tece sobre a proposta dos CETIs deriva de situacfes vivenciadas
no cotidiano escolar, em meio as tensées que emergem com frequéncias, passa a somatizar
emocoes e sentimentos de descrengas, de tal modo que néo visualiza a superagéo dos desafios

vividos, desta forma reage.

Eu acho que falta uma organizagdo curricular, ou seja, colocar o curriculo como algo que
vai além da sala de aula, ai sim, a proposta da educagdo integral se efetiva. Porque a
educacdo integral esta sendo trabalhada assim: preparou um projeto, joga na escola e deixa,
aqui acabou e 14 esta tudo certo. Ndo é assim, vocé elabora, pensa e acompanha o
andamento dele, que pontos estdo bem articulados, que pontos estdo falhos que precisam
ser ajustados. Entdo, estd faltando isso, talvez tenha dado certo no inicio até mesmo por
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uma questdo de adaptacdo, mas depois, j& ndo funciona mais, faltam os ajustes, falta
arrumar uma coisa aqui, arrumar outra coisa ali, entdo é exatamente isso, € esse
acompanhamento que falta. Também outra questdo que eu vejo aqui no Piaui é essa
questdo de tapa buraco, de dizer faz de qualquer jeito, vai por ali, faz figuracdo. E como se
a educacao tivesse fazendo figuracdo das coisas, mas ndo, nés temos sujeitos envolvidos,
nés ndo somos figurantes! NOs somos sujeitos capazes de fazer bem determinados
trabalhos, sujeitos que pensam e sujeitos que sdo capazes de representar também e
transformar principalmente. (Alice)

Consideramos a fala da professora como uma manifestacdo de repudio aos modos
historicamente adotados pelo MEC e a SEDUC, que se voltam para as escolas com uma
variedade de projetos e programas desconectados da realidade da propria escola. Esta pratica
tem ocasionado insatisfacdes e muitos conflitos aos docentes que se sentem ignorados ou
tratados como incapazes. Sentindo-se como Alice, num ambiente permeado de situagdes
conflitantes, Eva estampa seu desconforto com o projeto de escola integral, na fala desta
professora, 0 que estd em evidéncia ndo é a natureza da proposta, mas as condicdes de
funcionamento que ndo garantem a sua aplicabilidade e, por conseguinte, sua eficacia. Assim,

pontua suas dificuldades com a esperanca de tais situagdes ser superadas.

A critica maior que eu fago €, primeiro quanto a organizacao da dinamica da escola de tempo
integral. Acho que ela precisa ser repensada, tempo integral ndo é so sala de aula, e momento
de estar tudo voltado para a disciplina. Outro ponto negativo também é o excesso de carga
horéria, essa € uma questao que precisa ser revista com urgéncia. Além disso, tem a questdo
da exaustdo gque os alunos passam, a gente chega na sala de aula principalmente depois do
horério do almogo, em determinadas salas a metade ou muitas vezes oitenta por cento dos
alunos estdo debrucgados sobre as carteiras, dormindo. D& um deséanimo grande, eu tenho
vontade de sacudir, mas ao mesmo tempo, eu digo: Meu Deus, eu estou tdo cansada quanto
eles, mas nds entramos numa sala, saimos, entramos na outra, andamos estamos ali em pé,
explicando alguma coisa, é diferente, quando a gente se locomove. E o aluno que senta as
sete e vinte da manhd e so6 levanta as dezessete horas. E claro que tem os intervalos, mas no
geral, ele esta assistindo a aula direto, esta ali no horario de estudo, fazendo atividades na
sala de aula, tem um professor la com ele. Entdo, eu acho que quem esta a frente dessa
organizacdo dessa educacdo, da escola de tempo integral, deveria ver a realidade, vivenciar,
sentir na pele, porque a gente sente, os alunos estéo cansados, a gente brinca. Vamos levante,
va lavar o rosto, dé uma volta e venha mais animado. Mas, a gente sabe porque ele esta
cansado ndo é facil passar o dia inteiro sentado numa cadeira assistindo aula, principalmente
na fase deles. Entdo, nds exigir, porque nos precisamos exigir deles, mas acho que a vida ja
exige tanto, enfim, realmente vejo que é algo que precisa ser repensado. (Eva)

As leituras destas narrativas traduzem os sentimentos dos professores que estdo
relacionados intimamente com as questbes diarias da pratica educativa, contudo, estdo
também relacionada aos alunos, que se sentem igualmente afetados. Colocando-se na

centralidade dos desafios que comumente despontam do interior da escola, Sacristan (2005, p.
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138) expode em seu livro “O aluno como invengdo” sua critica em torno dos espagos escolares

asseverando que

As escolas s@o uma invengdo cultural singular caracterizada por sua
aparéncia fisica reconhecivel, uma forma de utilizar o espago e o tempo, um
modo de desenvolver a atividades dos alunos (de aprender, de levar uma
vida social, etc.), desempenhar certas fungdes e se relacionar com 0 mundo
dos mais velhos. E um meio institucional regulado pelos adultos que, em
principio, ndo foi pensado para satisfazer as necessidades dos menores, tal
como hoje os concebemos. Suas carteiras, seu horério, a sucessao de grau e
de niveis, o conteudo dos curriculos, as provas, seus professores
especializados, etc. ndo foram constituidos gracas aos menores nem,
necessariamente, pelo bem deles; em todo caso, terdo sido para o que
queremos fazer deles. A ordem escolar segue uma légica econémica, de
interesses nacionais, tem a finalidade de reproduzir rotinas convencionadas
pela tradigdo, de discipliné-los, etc., todo um regime de vida para o menor,
transformado em aluno com base em um sistema escolar que é prévio a ele.
A logica das finalidades das escolas ndo tem como referéncia prioritéria as
criangas e os jovens, embora todos os esforgos sejam nesse sentido.

A escola assim, inventada pode condicionar além do aluno, o professor que se vé
cercado pela estrutura organizacional, sem iniciativa para romper com a apatia e os formatos
tracados pelos Sistemas de Ensino. Contudo, a escola reinventada como espago de
aprendizagens e articulacdo com a vida social precisa ser reconhecida e acreditada pelo
professor que assume o compromisso de formar o aluno numa perspectiva de educacdo
integral. Acreditamos que é neste horizonte que o professor deve lancar seu olhar para
visualizar a proposta do CETI como um projeto possivel de se realizar. Olhando dessa forma,
o professor ndo passara pela ansiedade e sentimento de obrigacdo de ter que fazer acontecer
este projeto sob inimeros desafios que passamos a abordar no capitulo 3, mas do contrario se
mostrara crente com a sua operacionalizagao.

Quando a escola ndo passa por essa dinamica de reinvencdo, pode até mudar o seu
nome, mas ndo muda sua configuracdo pedagOgica, mantém-se integra aos principios
ideoldgicos que a conceberam. E, portanto, neste quadro de configuragio que visualizamos os
CETIs, como tempo e espaco que impulsionam a pratica educativa do professor da rede
estadual de Teresina-Pl, que se desenvolve numa vertente paradigmética tradicional em

contraposi¢do aos principios que caracterizam a educacéo integral.



CAPITULO IV - FATORES QUE DIFICULTAM A PRATICA EDUCATIVADO
PROFESSOR DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

N&o é possivel pedir aos sistemas educativos que formem
mao-de-obra para empregos industriais estaveis. Trata-se,
antes, de formar para a inovacdo pessoas capazes de
evoluir, de se adaptar a um mundo em rapidas mudancas
e capazes de dominar essas transformag6es. (UNESCO,
2001).

Situando-nos nesta afirmacdo da Organizacdo das Nag6es Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura UNESCO (2001), reconhecemos que as rapidas mudancas ocorridas no
cenario educativo vém exigindo uma nova performance do professor na dindmica das
organizacOes escolares, com vistas a romper com paradigmas que alimentam sistemas
educativos que se prendem a funcdo de formar sujeitos apenas para atenderem as demandas
de trabalhos ofertadas pelo mercado. Assim, centrado nesta realidade, o professor é chamado
a desempenhar a funcdo de inovar o processo educativo de forma que contribua com a
construcdo do conhecimento do sujeito cidaddo, intelectual, mas também humano, capaz de
evoluir com ética e ser sensivel com as questdes sociais.

Pensamos entdo, que o professor encontra-se em volta de uma situacdo desafiadora
para cumprir este novo papel, haja vista que precisa ser competente, reflexivo, comprometido
e flexivel com as mudancas politicas, sociais, educacionais que poderdo exigir dele novos
modos de ser e agir profissionalmente. No atual contexto educacional, tudo isto vem sendo
debatido como questdes fundamentais para efetivar uma nova logica de organizacao
curricular. A escola de tempo integral focada nos principios da educacdo integral assume a
missdo de formar criancas, jovens e adolescentes nas suas maltiplas dimensoes, exige do
professor, além destas caracteristicas, outros atributos para que possa desenvolver com
eficiéncia e eficacia sua proposta curricular.

Em relacdo aos CETIs estas questfes e necessidades ndo séo diferentes, pois 0s
professores no exercicio de suas fungbes agregam demandas e compromissos que exigem a
incorporagdo de habilidades e diferentes atributos com vistas ao aperfeicoamento de sua
performance. Contudo, o exercicio destas funcdes ndo transcorre de forma eficiente, pois
diante da complexidade, singularidade, diversidade e conflitos que demarcam a realidade
escolar, o professor se depara com inimeros fatores que dificultam a sua préatica educativa.

Com essa compreensao abordamos neste capitulo os motivos que influenciam o professor
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para trabalhar nos CETIs, o grau de satisfacdo com a atividade docente, os desafios
enfrentados no cotidiano da pratica educativa, as (im) possibilidades de desenvolver a pratica
educativa na perspectiva da educacdo integral, as mudancas necessarias para a ressignificacdo
da pratica educativa e a (des) valorizacdo do professor na comunidade escolar.

. Nestas abordagens buscamos o entendimento das implicagcbes dos fatores que
dificultam a pratica educativa na operacionalizacdo da proposta curricular dos CETIs, que

intenciona formar sujeitos na sua plenitude.

4.1 Motivos para trabalhar no CETI

Nessa categoria elucidamos o pensamento dos professores colaboradores da pesquisa
que revelaram os motivos pelos quais foram influenciados para trabalharem nos Centros de
Ensino de Tempo Integral. Nos fragmentos narrativos encontramos interesses comuns e
adversos que encorajaram os docentes na decisdo de abdicar de outros vinculos empregaticios
no magistério das diferentes redes de ensino (publica e particular). Esperancosos com essa
ousada proposta de escola, os professores demonstram assumir com dedicacgéo e entrega de si.

Na fala dos professores estd implicitamente externado que o fator econémico
também os influenciou significativamente na decisdo de trabalhar na escola de tempo integral.
Para esses professores ao adentrarem nos CETIs, a realizacdo de seus sonhos vem sendo
parcialmente concretizada, pois a densidade de desafios os coloca no limiar da sua capacidade
fisica, psicoldgica, intelectual, o que exige deles, muita determinacdo e profissionalismo,

como coloca Rogério:

[...] de certa forma tem alguns motivos que influenciaram a gente estar trabalhando no centro
de tempo integral [...], na época nos foi repassado que teria todo um conjunto de elementos
propiciados para o profissional, entrar na escola de tempo integral seria vantajoso, pois, ja
teria toda a estrutura montada e o governo obviamente nos daria uma contrapartida,
obviamente nds professores ganhamos pouco e, de certa forma veriamos melhorar tanto
financeiramente como a educagdo do pais em que vivemos. Ninguém pode esquecer essa
parte, nds estamos inseridos no processo e nds somos parte do processo, € por isso que eu fiz
o0 concurso, fui aprovado e estou até hoje no projeto. Motivo de desenvolver uma educagéo
de qualidade, motivo também financeiro [...] (Rogério)

O professor Rogério aponta trés aspectos determinantes para sua decisdo, a promessa
do governo em oferecer uma estrutura adequada que atendesse satisfatoriamente atodos os
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sujeitos nessa nova realidade educacional, a melhoria salarial que na época foi apresentada
como um diferencial para os profissionais dos centros de ensino em relacdo aos demais
profissionais que atuam em escolas de tempo parcial, e por ultimo a possibilidade de
contribuir para a efetivagdo de uma proposta de educacdo integral em escola de tempo
integral. Para a professora Alice, que ja se mantinha numa jornada prolongada na escola de
tempo parcial, o incentivo financeiro simboliza uma recompensa de um tempo que ela ja
vivenciava na escola antes do funcionamento do tempo integral, contudo, essa motivacao vem
perdendo sua significacdo, diante da estagnacdo do valor estipulado para a gratificacdo

salarial

Eu ndo vou mentir que o dinheiro contou como motivo para trabalhar nesta escola, porque
eles nos deram um incentivo que, ao longo do tempo, ja ndo é tdo grande assim como
incentivo comparado ao valor do principio. [...], quando surgiu essa oportunidade para mim
foi uma motivagéo, eu disse: olha! Eu ndo vou sentir tanta diferenca de estar na escola o dia
todo, eu j& fico I4 o dia todo e vou ser remunerada para isso, antes eu ficava porque queria.
Entdo, foi isso que me motivou a trabalhar, a proposta nova de escola de tempo integral
voltada para uma educag&o integral e também o fato de eu estar ganhando melhor e além do
mais ganhar uma experiéncia nova. No comeco foi dificil porque eu era muito apegada a
minha outra escola, aos colegas, foi dificil para eu sair de 14, mas enfim, foi bom. (Alice)

Assim, como esta professora, a professora Fernanda na sua fala, deixa transparecer
inicialmente uma inclinacdo muito forte pela motivagédo financeira, contudo, ndo omite sua
insatisfacdo com essa questdo, por considerar que na verdade ndo vem sendo financeiramente
tdo compensador o prolongamento do tempo na escola. Portanto, sinaliza que existem outras
razGes que a envolvem com o projeto do CETI, isto denota de certa forma, um caréater

determinante de profissionalismo,

A gente escolhe também pelo financeiro, mas logo percebe que ele ndo existe efetivamente.
Entdo, outros fatores nos envolvem que é principalmente a questdo do humano, da
convivéncia nesse ambiente, de forma que nossa contribuicdo possa ser significativa de tal
forma, que a gente pode estar agregando valor para o crescimento dessas pessoas que passam
aqui dez (10) horas por dia, que também fizeram essa escolha e também estdo abdicando de
algumas coisas que contribuiram para seu bem-estar, para o seu conforto ja que aqui a gente
ndo tem. Entdo, sdo muitos os fatores pelos quais estamos aqui nessa escola, pelos quais nés
escolhemos fazer parte de uma escola de tempo integral e que a gente percebe que a
satisfacdo s6 vem até nds a partir do nosso trabalho, a partir do nosso envolvimento, quanto
mais nos entregamos, quanto mais nos envolvemos, quando desenvolvemos um projeto em
gue os alunos contribuem com todas as suas forgcas que a gente vé que ele chegou no seu
limite para mostrar que era capaz para fazer aquilo, a gente sente que valeu a pena o esforco,
mesmo ndo sendo reconhecido pelo sistema educacional. (Fernanda)
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Numa situacdo contréaria a dos demais colaboradores, a professora Eva declara que
sua ida para o CETI foi circunstancial, que diante de uma oportunidade surgida migrou para
essa modalidade de ensino, mesmo admitindo ndo ser sua opcdo maior, ou Seja, uma
preferéncia. Alice narra que essa forma diferente de estar integralmente na escola tem a
submetido a um estado de desconforto, inquietacdo e indagacOes que a remetem a uma
reflexdo continua sobre sua condi¢cdo de permanecer ou ndo no sistema de escola de tempo

integral, assim, confessa que:

Em relagdo aos motivos, € interessante porque na verdade eu ndo escolhi foi um acaso, como
falei, ja estava ha cinco anos afastada da sala de aula, trabalhava na Regional, mais
diretamente com a parte de lotagdo de professores, porque eu estava do outro lado e depois
passei a trabalhar com projetos; eu era a pessoa responsavel pelo Programa Dinheiro na
Escola (PDE) das escolas da Regido Norte e ai numa sexta-feira me chegou um convite, me
ligaram dizendo que surgiu um vaga |4 e como eu estava querendo me mudar para a Zona
Sul, n&o tive tempo de pensar, apenas fiquei com meu encaminhamento e vim para a escola
[...] Eu ndo escolhi vir para a escola de tempo integral, vim por forga das circunstancias, mas
estou aqui sobrevivendo (Eva).

A fala da professora Eva apresenta um aspecto conflitante entre sua vida profissional
e a pessoal, muito embora saliente também que o seu afastamento da sala de aula e uma maior
vivéncia no sistema educacional atuando na esfera administrativa em setores meramente
burocréaticos afetaram sua capacidade para desempenhar o0 magistério com maior
desenvoltura. Isto, de certa forma, a distanciou da atividade docente, ocasionando assim,
muitas dificuldades para desenvolver uma préatica educativa instigante nos moldes de uma
proposta de escola de tempo integral. Tal situacdo tem provocado, além de inquietagdes,
muitas incertezas e conflitos que vém contribuindo para a configuracdo de um quadro de
salde vulneravel que se caracteriza pelo mal-estar docente que associada a instabilidade fisica
e emocional coloca a professora em dlvida sobre a sua permanéncia no quadro de
profissionais do CETI “B”.

Inferimos que esse mal-estar vivido pelos professores € o que Novoa (1992)
pressupde estar havendo nas Ultimas décadas, um mal-estar docente gerado pelas
transformacgfes sociais, politicas e econémicas que vém ocorrendo no mundo de forma
acelerada, e essas mudancas atingiram o processo educativo. Conforme NOvoa, tudo indica
que a sociedade deixou de acreditar na educacdo como promessa de um futuro melhor, sendo
que os professores enfrentam a sua profissdo com uma atitude de desiluséo e rendncia, o que

degrada cada vez mais sua imagem social. Entendemos que essas situagc0es caracterizadas por
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este autor expressam em parte 0 sentimento dos participantes desta pesquisa, quando
deixamfluir das suas memorias um sentimento conflituoso.

Verificamos, ainda que a presenca do mal-estar docente em alguns se torna mais
acentuado do que em outros, sinalizado visivelmente na rotina de trabalho, nos gestos e
atitudes. Embora tenhamos visualizado essa realidade, o nosso olhar capta um sentimento
receoso desses colaboradores de externarem textualmente a situacdo do mal-estar docente.
Constatamos na expressao facial da professora esse anseio quando ela narrou o motivo que a
atraiu para o CETI, conforme explica “O primeiro motivo foi a “gratificacdo”, na verdade ¢
condicdo especial de trabalho; depois, por ser proximo da minha casa e trabalhar em um s6
lugar” (Jane). Dialogando com a professora em momentos extraordinarios a entrevista,
ouvimos da docente de que esse motivo ja esta se transformando em desencanto, em virtude
da realidade vivida.

A relacdo estabelecida com os professores colaboradores, a partir da convivéncia na
pesquisa, nos fez entender que essa questdo do mal-estar, a condi¢do especial de trabalho em
relacdo a gratificacdo e a permanéncia em uma Unica escola, assim como outras conveniéncias
como a proximidade do local de trabalho com a moradia, s&o fatos que se fazem efetivamente
presentes no seu dia a dia, contudo, verificamos também que tais fatos ndo comprometem o
profissionalismo desses docentes na sua acdo educativa. Alguns desses aspectos estdo
subjacentes em outros momentos narrativos no discorrer de todo o trabalho, o que se retoma
de forma enféatica nas revelagcdes que estes professores, fazem na préxima subcategoria que

tratam da satisfacdo com as situacBes pedagogicas vividas diariamente.

4.2 Grau de (in) satisfacdo com a atividade docente atual

No tocante ao nivel de satisfacdo com o novo estilo de vida profissional e as
atividades desenvolvidas no &mbito da escola de tempo integral, os colaboradores proclamam
sentimentos e contraditérios, que indicam a fragmentacdo da valorizacdo do profissional
docente e incidem em desafios para o professor estar bem no seu fazer docente. Apesar dos
professores apontarem sua identificacdo com a profissdo, ndo hesitam em revelar a
consciéncia que tém sobre a forma de tratamento que o governo, representado pelo sistema

educacional, dispensa aos profissionais do magistério e, com isso, afirmam que:
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S&o inumeros os fatores que contribuem para a nossa pratica, podemos dizer que os que
dificultam sdo muito mais significativos do que os que facilitam, se considerarmos as
dificuldades que enfrentamos no dia a dia. Na verdade professor ndo parece com profissao.
Acho que até a maioria dos nossos governantes pensam assim, pensam que é uma missao
uma obrigacdo que n6s nascemos predestinados a ela (Fernanda).

Para a professora Fernanda, as dificuldades que emergem do cotidiano escolar,
superam as situacdes pedagdgicas que facilitam sua pratica educativa, isto que também
provoca uma gama de desafios e reflete inevitavelmente no seu grau de (in) satisfacdo com a
funcdo docente. Na sua concep¢do, 0 modo como a maioria dos governantes tratam a
categoria docente sdo tendenciosas ao desprestigio da profissdo, de forma que impde no
contexto social um carater de desprofissionalizacdo Ademais, a professora Fernanda se
contrapBe ao pensamento dos governantes que concebem a profissdo docente como uma
missao, assim rebate essa ideia demonstrando o entendimento de que esta € uma concepgao
equivocada que historicamente foi construida, descaracterizando o processo de
profissionalizacdo do professor, visto que relaciona a formacdo, a abnegacéo, ao sacrificio, a
entrega total, atributos que séo proprios do sacerdécio.

Nessa dimensdo Novoa (1992, p. 16) confirma que esta concepcdo se justifica no
processo historico, cenario em que a “missdo de educar é substituida pela pratica de um
oficio, e a vocacdo cede lugar a profissao”. Os sentimentos do professor Rogério apresentam
uma similaridade aos da Fernanda, contudo, a sua insatisfacdo maior € no tocante as questdes
estruturais e ambientais™ do centro de ensino. Isto ocorre porque considera essas questdes
como empecilhos que racionalizam o desenvolvimento de um projeto educativo significante
para o aluno.

Numa visdo pragmatica, a professora Jane considera o projeto de escola de tempo
integral como uma proposta viavel, que tem muito a contribuir para a sociedade, contudo, o
projeto dos CETIs ndo vem cumprindo com o seu objetivo da forma almejada. Em momentos
de descontracdo, a professora enfatiza algumas lacunas que afetam a pratica educativa,
aspectos que serdo pontos de discussbes em subcategorias posteriores que tratam, por
exemplo, dos desafios enfrentados no cotidiano da pratica educativa. Para a professora, essas
questdes se refletem nas situacdes pedagdgicas e de modo significante no seu grau de (in)

satisfacdo profissional e pessoal, conforme narra

>Sobre as condiges de trabalho, tecemos discussées posteriormente em subcategoria deste capitulo.
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Por mim, trabalharia na escola integral até me aposentar, acho muito pratico para o professor

ficar numa escola so, e dedicar seus horarios pedagdgicos (HPs) para as tarefas escolares.

Acho que deveria ser assim, porque o professor precisa de tempo. A escola me oferece

recursos que me satisfazem em parte (midias, laboratério de ciéncias, xerox), mas nem

sempre funcionam. O projeto de escola integral € muito bacana, mas o que encontramos é

outra realidade. (Jane)

A fala da professora Jane a principio pode parecer uma comodidade, mas na verdade
esse € um posicionamento que parte da propria realidade que a circunda. Nas escutas e olhares
observamos que o Centro dispGe de fato de espacos que acomodam aparelhos de midia,
laboratério de ciéncias, servicos de xerox e outros, contudo, a operacionalidade desses
recursos funciona em condigdes precérias, atendendo minimamente as necessidades
educacionais do professor, 0 que limita sua a¢do educativa. Nesse contexto em que se situa, 0

professor Rogério expande seu pensamento em relacdo a fala de Jane, ressaltando que

A satisfagdo no momento ndo é das melhores, mas a minha insatisfacdo ndo supera a minha
vontade de desenvolver essa educacdo melhor e em maior grau. Entdo a gente tem uma
satisfacdo, ela hoje ndo é maior porque ndo temos uma estrutura, a estrutura pesa muito,
estamos acabando de sair de uma reunido com 0s representantes da Secretaria e estamos
discutindo a estrutura da escola, fomos informados de que até dezembro teremos um
refeitorio melhor, as salas de ambientacéo [...]. (Rogeério)

A explicacdo do professor Rogério é contundente e ao mesmo tempo repulsiva as
condi¢cdes ambientais, estruturais, seu descontentamento torna-se uma questdo que envolve
todo o coletivo do CETI “A”. Embora a professora Alice ndo mencione explicitamente
alguma insatisfacdo concernente ao seu ambiente de trabalho, demonstra, uma atitude de
conformacdo diante das situacdes ambientais, pois, mesmo se encontrando no limiar dos
empecilhos, delimitados pelas baixas condicdes estruturais e logisticas do ambiente
profissional, busca a superagdo com certo altruismo e otimismo. Em particular a professora
Alice esclarece que comumente ndo tem habito de reclamar, ou se queixar, pois, ao deparar-se

com situagdes problemas procura estrategicamente sana-las.

Sobre meu grau de satisfacdo, eu gosto muito, gracas a Deus, eu ndo sou de estar reclamando
muito ndo da escola, eu procuro estar me adequando a realidade e buscando maneiras de
agir, eu acho que se identificar o problema e procurar resolver, fica mais facil, as vezes o
problema é o maior, mas deve-se buscar a solucdo. O meu grau de satisfagdo como
professora agora melhorou porque, a questdo de ser tempo integral e a escola ter mais espago
me proporcionou oportunidade de ampliar minha aprendizagem. Entdo assim, a minha
satisfacdo estd maior, ndo fico sozinha na escola como ficava antes e agora estou remunerada
para isso. (Alice)



101

Toda essa satisfagdo de Alice tem uma dosagem de motivacdo que advém do
aprendizado construido, além disso, da expansdo do seu tempo na escola, expansdo que tem
favorecido seu crescimento profissional e pessoal, maior aproximacéo, afinidade com o aluno

e dedicacéo a pratica educativa. Dessa forma justifica que:

Quando eu trabalhava na escola regular, meu trabalho era até maior, eu trabalhava mais por
qué? Pela manhd eu tinha uma turma e a tarde tinha outra turma, eu tinha que fazer
planejamento para uma turma pela manha e para uma turma a tarde, ou seja, tudo era
dobrado. Agora ndo, o meu foco é melhor. Eu tenho uma turma e agora vou me dedicar mais
a ela, meus alunos sdo menos, eu 0s conheco melhor, suas dificuldades, entdo fica melhor de
trabalhar sem contar que eu tenho mais tempo para trabalhar com eles e pensar também
como a escola é integral e tem varios projetos, eles vao viabilizar e facilitar meu trabalho.
(Alice)

Em contraposicdo a satisfacdo de Alice, a professora Fernanda é incisiva na sua
posicdo ao narrar seu grau de (in) satisfacdo com a funcéo docente que desenvolve no CETI
“A”, para a colaboradora da pesquisa a rotina da escola e as demandas externas provocam
alguns prejuizos que a pdem a refletir sobre o seu ser e fazer profissional que certamente se

confronta com as situacdes de natureza pessoal

Eu diria que realmente nds temos um papel muito sério e importante dentro desse processo e,
todos nos aqui deixamos alguma coisa para tras que pesa muito, fizemos uma escolha muito
dolorosa, porque, como disse no inicio, ndo conta nem com o financeiro para suprir essa
escolha, para cobrir esse vacuo entdo, a gente passa por problemas externos a escola que
envolve o lado financeiro, o lado pessoal porque a nossa demanda de tempo fora da escola é
muito pequena e, as vezes a gente fica se perguntando se realmente apena e quem vai cobrir
isso para nés no futuro. (Fernanda)

Nesse emaranhado de situagdes, a professora Fernanda procura resposta para sua
indagacdo, sem negar que tem plena consciéncia da funcdo que exerce e a baixa recompensa
financeira. Por essa razdo, ndo oculta o sentimento que se forma no préprio intimo,
caracterizado pelas perdas suportadas em virtude da opcao feita para trabalhar em escola de
tempo integral. Compartilhando com a professora Fernanda situa¢Ges pedagogicas similares
no contexto escolar, a professora Eva destaca outros aspectos que moldam seu grau de (in)

satisfacdo com a realidade vivida no cotidiano do CETI “A”.

Eu gosto muito do que faco, apesar de que muita coisa ha minha vida aconteca assim de uma
forma meio por acaso, por exemplo, a profissdo. Eu nunca quis ser professora, eu sempre
gostei da area da medicina e queria ser médica. SO que eu sempre estudei na escola publica e
ndo podia concorrer a altura com outras pessoas, tive essa dificuldade e s tentei uma vez,
ndo passei, desisti. Entdo fiz por acaso o curso de Letras, fiz por acaso o vestibular passei,
mas eu sou apaixonada por literatura, € 0 que me garante, foi 0 que garantiu minha
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permanéncia no curso me apaixonei tanto pelo curso de Letras que ja fui a frente, ja fiz
especializacdo em Literatura, ja fiz mestrado em Estudos Literarios e estou na profissdo. A
insatisfacdo que eu sinto, € mesmo em relacdo a dindmica do tempo integral, do excesso de
carga horaria e da maneira como estou trabalhando, eu acho que sé estou sendo explorada
nesse sentido, é como se fosse um saque de energia com carga horaria excessiva que me
impede a realizar outras atividades mais prazerosas com os préprios alunos. Entdo, eu tenho
insatisfacdo com relacdo a isso. Eu me sinto realmente insatisfeita porque eu sempre acho
que posso ir além e me sinto meio amarrada, sinto meio presa em relagdo a muitas coisas e
sem falar na gratificacdo, que nem chega a oitocentos reais, porque, como ela foi
incorporado, como ela estd no contracheque, aumenta a despesa, 0s descontos (Eva)

Nesse fragmento narrativo, encontramos alguns elementos que indicam em parte a
génese da (in) satisfacdo da professora Eva, a sua fragmentada identificacdo com a profissao
docente, que se forma circunstancialmente pela inviabilidade para galgar outro campo
profissional, e a desvalorizacdo salarial que abala a sua dedicagdo total a funcdo docente.
Entendemos que o grau de (in) satisfacdo de Eva tem uma relagdo muito forte com a sua
prépria afinidade com a profissdo que, por ndo ser uma opc¢édo de maior preferéncia, submete a
professora a aprender lidar e conviver com a profissdo docente, construindo pilares que
ancoram seu ser e fazer profissional de forma ndo somente técnica, mas ética, politica e
humana, conforme defende Rios (2003), de modo que supera suas fragilidades sem
comprometer as intencBes de uma préatica educativa que contribua para a formacao integral de
seus alunos.

Este anseio da professora Eva e dos demais colegas participantes desta pesquisa, que
é externado em diferentes momentos de suas narrativas, se assemelha a uma condicdo do
proletariado, explicado por Enguita (1991), quando afirma que o trabalhador proletarizado se
apresenta como alguém que produz mais do que recebe em termos de salério e do necessério
para a reposicdo dos meios de trabalho que emprega e como alguém que perde o controle
sobre seu processo de trabalho. Esse estado de proletarizagéo se constituiu como rangos das
politicas educacionais adotadas no Brasil, que vem se consolidando décadas ha décadas na
historia educacional nacional.

A banalizacdo da educacdo é tdo evidente que s6 constatamos sua importancia e
valorizacdo em periodo de eleigdes, quando é tratada por politicos no palco das campanhas
como uma area prioritaria e fundamental para o desenvolvimento da sociedade, assim, langam
propostas mirabolantes, magicas e enganosas com pseudopromessas de mudancas. Concluido
esse periodo, tudo volta a ser como sempre, a educagao continua em plano secundario e os
profissionais da &rea sdo tratados com desrespeito, como semiprofissionais, tal situagdo se

confirma no relato da professora Fernanda
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Nessa semana estava ouvindo uma entrevista de um médico sobre o dia do médico e ele
falava que o recurso mais importante da salde é o recurso humano, ndo é s6 da salde.
Imagine a educacdo que s6 tem essa ferramenta para trabalho, a salde tem outras,
superaparelhos de ressonancia magnética, superaparelhos de tomografia, super equipamentos
que sdo capazes de verificar se o cérebro humano estd funcionando sem precisar abrir, olhar
pedacinho por pedacinho. E a educacdo que sé tem essa ferramenta de recursos humanos,
como € que faz? (Fernanda)

Fernanda observa que a area da salde aléem do recurso humano ainda pode contar
com a tecnologia, na educagdo s6 temos os profissionais da educacdo. Esse é um fato que
simboliza perfeitamente o processo de desvalorizagdo docente. Na educacdo, o professor
passa a ser o responsavel pelo fracasso escolar e outras mazelas, ndo dispde muitas vezes do
minimo de ferramentas para trabalhar. Mesmo assim, o profissional € pressionado por meio de
avaliacdes/rankings a apresentar excelentes resultados, afinal se a educacdo ndo é de boa
qualidade o vildo da histéria é sempre o professor.

Ademais, averiguamos que 0s sentimentos de insatisfacdo que oscilam no
pensamento e na narrativa dos professores, brotam da dedicacdo exclusiva que ndo recebe o
reconhecimento e a valorizacdo profissional na escola de tempo integral. Esta é uma realidade
prépria de trabalhador proletarizado, que se adéqua muito bem ao pensamento de Brzezinski
(2002), quando esclarece que as politicas educacionais procuram manter o atual status
desvalorizado do professor, secundarizando a profissdo em relacdo as demais.

Temos a mesma compreensdo da autora, ao verificar nas falas dos participantes desta
pesquisa, que nos CETIs, a diferenca marcante em relacdo as demais escolas é o
prolongamento do tempo, pois, a estrutura fisica e pedag6gica continua a mesma,
confundindo a realidade destes centros de ensino com uma escola tradicional, de tempo

parcial e atribuindo/acumulando responsabilidade do éxito escolar ao professor.

[...] enquanto ndo se repensar os Centros de Ensino de Tempo Integral, ele continua sendo
uma escola de tempo regular, de ensino tradicional, a diferenga é que nele os alunos ficam o
dia inteiro com os professores na escola (Eva).

A fala da professora Eva reflete seu olhar critico da realidade presente no seu dia a
dia, que deve ser tratada como situagdo problema a ser resolvida, e ndo como uma
manifestacdo desconstrutiva que se contrapde materializacdo do projeto de escola de tempo
integral. Dessa forma, ressaltamos que as revelagOes feitas neste estudo mostram que a

maioria das situacGes pedagogicas vivenciadas pelo professor nos CETIs produz efeitos
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negativos, visto que provocam sentimentos contraditorios, que sempre oscilam entre a certeza
e a incerteza, a satisfacdo e a insatisfacfes, prejudicando o ser e o agir profissional.

As incertezas, davidas, conflitos, sdo situacGes naturais que comumente posicionam
0s sujeitos entre a cruz e a caldeirinha (MORIN, 2003). O contexto educativo é marcado por
incertezas, confusoes, instabilidades, singularidades e pelos conflitos de valores, que exigem
do docente posicionamento critico, tomadas de decisdes corajosas e firmes. E diante desses
conflitos, o professor precisa também refletir sobre seu fazer pedagdgico, levando em conta
trés dimensdes: conhecimento na acdo, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo. Nesse
dindmico processo certamente o professor passard por momentos formativos e de
amadurecimento do fazer pedagdgico, resultando na realizacdo de praticas significativas.

A partir das analises das narrativas, inferimos que, mesmo sendo acometidos por
alguns sentimentos de insatisfacdo, os professores participantes desta pesquisa ndao se deixam
afetar pelo desanimo profissional. No entanto, reconhecemos que essas varidveis apontadas
nas narrativas pelo conjunto de professores incidem fortemente no acimulo de tensitudes e
situacbes conflituosas que os remetem ao enfrentamento diario de desafios e dilemas na
pratica educativa, aspecto que se torna uma abordagem emergente na proxima subcategoria.

Apos tracarmos o quadro panoramico que desenha o perfil profissional do professor,
concernente aos aspectos mais gerais da sua formacao e permanéncia na profissao, faremos no
corpo da tese dentre outros aspectos, uma descricdo mais aprofundada acerca das experiéncias
vivenciadas pelos professores na pratica educativa, motivos que os influenciaram para

trabalharem na escola de tempo integral.

4.3 Desafios enfrentados no cotidiano da pratica educativa

Desenvolver uma proposta de educacéo integral em escola de tempo integral envolve
uma série de requisitos para a concretizacdo da formacdo do ser humano. Dentre estes
requisitos elencamos as condicGes de trabalho, o cumprimento dos direitos e deveres, a
valorizagéo profissional e a formacdo continuada dos professores e demais profissionais. No
entanto, verificamos que no contexto dos CETIs, o professor convive com desafios de varias
ordens, que geram conflitos e tensdes, a exemplo, destacamos, as dificeis condigdes de
trabalho, que ndo garantem 0s requisitos basicos para manter adequadamente alunos e

professores em tempo prolongado na escola, os baixos salarios e incentivos financeiros,
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fragmento do conhecimento tedrico-pratico em decorréncia da falta de investimento
formativo, sobrecarga profissional e emocional que os remete ao mal-estar docente.

Ao analisarmos os desafios vivenciados pelo professor participantes desta pesquisa,
rebuscamos as abordagens de Makarenko (2005) e Pistrak (2009), que dentre um contexto
global de educadores, fildsofos, socidlogos vinculados a diversas correntes de pensamentos,
também vivenciaram e enfrentaram imensos desafios para transformarem a realidade
educacional, politica e social, concernente ao mundo objetivo que os envolvia. Nesse
movimento global que coabitavam, visualizamos algumas contribuicdes desses educadores
gque em meio aos ideais e experiéncias educativas se despojaram nas lutas contra as mazelas e
desigualdades socio-educacionais, superando, inmeros desafios.

Ao refletirmos sobre as narrativas dos participantes desta pesquisa, focamos nosso
olhar para a arena educacional em que se situou Makarenko na col6nia Gorki, contexto em
que atendeu a um conjunto de alunos com dificuldades comportamentais (jovens drogados,
delinquentes, homicidas, malandros e com outros transgressores dos padrdes sociais), e
superou os desafios, que a principio provocaram em si crises, desgastes, instabilidades e
criticas, renunciar as tarefas de educador. Neste sentido Leudemann (2002, p. 117), afirma
que Makarenko buscou Vérias tentativas pedagogicas para superar os desafios de desenvolver
o seu trabalho de educador junto a “[...] uma colonia de reeducacdo de criangas e jovens
orfaos e ex-delingiientes [...]”. Contudo, diante de uma realidade social complexa, o pedagogo
se deteve a efetivar uma proposta pedagdgica com uma nova concepcao de pratica educativa.

Contemporaneo de Makarenko, Pistrak (2009) com suas obras “A Escola-Comuna'®
¢ Fundamentos da escola do trabalho”, também vivenciou diversos desafios para sustentar seu
ideal tedrico-pratico, com vistas a erguer os pilares de uma educacdo que abrangesse a
formacédo integral de homens e mulheres, como relata as densas situagdes inusitadas, onde
viveu as experiéncias de escolas geradas em contexto bastante atipico. Revisitando seu

contexto, o pedagogo elenca outras dificuldades como exclama nesta narracao

[...] nés chegamos do campo, recebemos novos companheiros, ndo temos
nada, somos verdadeiros proletérios, precisamos n6s mesmos construir tudo,
0 Estado ndo pode nos dar muito: ele mesmo é pobre. Era preciso comecar
rapido e o trabalho pegou fogo; comegaram a lavar e limpar. Faltam baldes,

®Escola - Comuna é uma experiéncia que expressa 0 modo radical de superacdo da escola capitalista por eles
denominada de escola antiga. E uma escola que “surgiu como escola rural, num lugar novo, numa aldeia longinqua,

com um ambiente hostil da populacdo que a cercava e sob ameaca continua das revoltas dos donos de terra ricos”
(PISTRAK, 2000, p.).
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panos, ndo h& sabdo — mas o espirito é animado, ha confianga na vitdria,
entusiasmo. N&o ha pessoal técnico — 0 que é inaceitavel por principio — nés
fazemos tudo, temos que fazer nds mesmos. Seguiram-se dias dificeis.
(PISTRAK, 2002, p. 150).

Pistrak explicita que, por mais dificeis que sejam os desafios, ndo perde o vigor da
luta, o entusiasmo e a crenga de construir um novo cenario de educacdo que forme o cidadao e
a cidada numa ampla dimens&o, voltada para a construgdo de conhecimentos, liberdade,
consciéncia e emancipacdo humana. De fato o contexto em que o pedagogo convivia com
seus educandos, era desprovido das condi¢des mais basicas, como a questdo infraestrutural, e
tal realidade incidiu na mobilizacdo conjunta do pedagogo, professores e as criangas, na
construcdo do projeto escolar.

A partir das proposigdes teoricas tecidas, compreendemos que, embora a realidade de
Makarenko, Pistrak e demais pensadores socialistas e escolanovistas, se diferencie em
contexto politico, sociohistérico e temporal dos professores participantes desta pesquisa,
visualizamos em seus fragmentos narrativos expressdes de conflitos que os movem para lutas,
na tentativa de superacdo das situacOes pedagodgicas das mais distintas, tomados por
miscigenados sentimentos: estado de tensdo que os debilita e a esperanca que reanima o
entusiasmo para o enfrentamento das dificeis situacbes pedagodgicas que vivenciaram no

ambito educativo. Neste prisma Rogério enfatiza

Todos os dias nds vivenciamos um desafio na vida, ndo é diferente na escola de tempo
integral, desafio de saber o que o aluno tem; saber o que o aluno esta vivenciando, saber qual
é o desenvolvimento do aluno qualitativa e quantitativamente. Esses desafios sdo muito
motivadores, porgue eu particularmente ndo vou desistir, deixar a coisa ir embora porque eu
ndo fui capaz. Pode acontecer, mas persisto e 0s desafios sdo exatamente 0 que motiva a
gente a continuar (Rogério).

Verificamos, no transcurso deste texto narrativo que Rogério pronuncia situaces
que, embora sejam desafiadoras, tornam-se simultaneamente motivadoras, visto que, ndo
inclina o docente para a imobilidade, marasmo pedagdgico. Assim, ciente do papel que exerce
Rogeério e seus pares procuram lidar com os desafios, entendendo que a proposta da escola de
tempo integral se faz necessaria para formar o ser humano. Mas, ao compreenderem que estes
desafios geram obstaculos para o funcionamento dos CETIs destacam dois aspectos
considerados desafiadores por amalgamar o cotidiano de suas praticas educativas, o primeiro
relacionado aos direitos profissionais, e 0 segundo as condicGes de trabalho. Partimos do

primeiro aspecto com o sentimento expressado por Alice:
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[...] trabalhamos de maneira insegura, a qualquer momento podemos estar saindo daqui, ou
seja, ndo ha um regulamento que nos ampare, apesar de termos feito um teste seletivo para
trabalhar na escola de tempo integral. [...]. O sindicato ndo cobra muito e tem outra coisa,
[...] somos muito pressionados, € como se essa gratificacdo fosse uma esmola ou entdo, um
bem tdo grande que ndo podemos exercer, porque o sistema usa essa gratificacdo para tirar
direitos adquiridos, direito de grevar. A Diretora, ja usou o discurso: olhem! Vocés ndo
podem grevar, porque vocés estdo na escola integral. Mas a escola sendo integral ou ndo, o
professor tem o direito dele, ela ja usou esse argumento, é como se fosse medida de controle
[...] (Alice).

Entendemos que dentre os desafios vividos pelo professor dos CETIs esta a fissura
dos direitos profissionais, fendmeno que desemboca na desvalorizacdo docente, e, associada a
esta questdo esta a inoperancia sindical que visivelmente Alice estampa como atitude casuista.
Entdo, para estes professores todo esse contingente, de situa¢fes problemas gera uma gama de
tensbes, ansiedades e conflitos comumente vivenciados pelos docentes na rotina da pratica

educativa, como reafirma Fernanda:

O maior desafio que eu considero € este prejuizo que vem nos afligindo, por conta dessa
detencdo, que de certa forma é uma dedicagdo forcada, porque a nossa contribui¢do de dez
horas por dia aqui dentro do CETI, sem ter um amparo financeiro para isso, pra que a gente
possa cobrir fora da escola outra pessoa para atender essa necessidade nossa, entdo, é um
peso muito grande principalmente para quem é pai e mde de familia. Quem tem sua vida
pessoal em andamento, com filhos, maridos, ou esposas, sofre alguns problemas que nédo déo
para ser resolvidos por outra pessoa. [...]. (Fernanda)

Toda essa conjuntura que circunda a professora Fernanda afeta por certo a sua
capacidade profissional, visto que seu emocional encontra-se invadido de tensdes, de tal
maneira que ndo oculta sua reagdo. Assim, Fernanda entrelaca questdes que estdo
relacionadas a esfera pessoal e profissional e que, de forma extenuante provoca uma
subdivisdo do seu ser, por se sentir desassistida como cidadd que tem direito constitucional
assegurado e psicologicamente afetada com a sua realidade. Além desta questdo apontada por
Fernanda identificamos nas narrativas outro direito que também vem afetando o professor por

ndo ser devidamente cumprido, diz respeito & formacao continuada, como afirma Alice:

Outro desafio enfrentado para trabalhar nesse Centro de Ensino é o fato de nés termos que
nos capacitar por meio da organizacdo propria de horério, procurando aperfeicoamento
apesar de ndo estar sendo oferecido pela Secretaria da qual fazemos parte, se quisermos
aprender novos conhecimentos. [...] Tenho dificuldades no desenvolvimento da prética
educativa em decorréncia da caréncia de formagdo continuada voltada para a educagdo e
tempo integral. Como a Secretaria ndo esta disponibilizando formagdo continuada, nos,
professores, temos que buscar por conta propria. (Alice)
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Nesse relato a professora Alice aponta trés questfes nevrélgicas, a primeira que esta
associada a submissdo do professor do CETI em ter que investir na sua profissdo com
formacéo continuada e estudos/cursos independentes como condicdo de se manter atualizado
para desenvolver competentemente sua pratica educativa. A segunda que se refere as
dificuldades enfrentadas no desenvolvimento da sua pratica em virtude das defasagens de
conhecimentos e a terceira que é o enfrentamento das restricbes que proibem o seu
afastamento no periodo de trabalho para se qualificarem. Alice evidencia que na escola de
tempo integral a prética educativa do professor ndo tem ultrapassado o paradigma
mecanicista, preso a concep¢do positivista. Embora o professor almeje inovar, ndo consegue

alcancar passos largos. A professora Eva apresenta explicacédo para esta realidade ao declarar:

A necessidade de aperfeicoamento faz com que o professor exerca o ensino tradicionalista,
ele ndo acompanha as novidades e consequentemente ele ndo traz essas novidades para sua
sala de aula, porque ele esta preso aquele mundo ultrapassado. [...] uma vez, eu perguntei —
Ei, se eu quiser ir a um evento no Rio Grande do Sul que eu costumo ir, € uma semana, como
é que aconteceria? [...]. Tem um evento, o SALIPI, acontece todo ano, esse ano os alunos
disseram — professora, vamos? Mas, eu ndo via sentido de levar um grupo de alunos so6 para
ficar passeando 14, ou eles iriam para assistir palestra, para aprender a participar de um
evento ou entdo, ndo fazia sentido. [...]. Nés temos um recurso didatico, a lousa digital na
escola que chegou parece-me gue no ano passado, a lousa foi posta na biblioteca, mas nunca
foi usada, porque o professor ainda ndo passou por uma formacdo que o capacite. [...], é
muito complicado, escola de tempo integral é um desafio muito grande. (Eva)

Com estas declaragdes, confirmamos que manter as praticas do professor no molde
de outrora sem formacdo continuada significa além de desafios, postergar a inovacdo para
engendrar as velhas mentalidades que s6 reproduzem o conhecimento. Nesse contexto o
professor passa a sentir a impoténcia de seu dominio e capacidade para desenvolver uma
pratica educativa com qualidade, isto de fato é sentido pela professora Fernanda que, diante

das perdas, limitacOes e desafios exalta:

E nosso direito como educadores de estar nos formando cada dia. Seria como um médico n&o
saber pegar no bisturi novo que chegou e ele ndo poder aprender a manusear isso. A
formacdo continuada estd limitada a esses aspectos organizacionais da SEDUC que nédo
compreende como pode acontecer isso de forma dindmica sem atrapalhar ninguém, muito
pelo contrario trazendo um retorno imediato, um retorno que vai contribuir para o resultado
da propria SEDUC. E como se a escola fosse separada da Secretaria, ndo fosse parte dela, ou
Se as pessoas que estdo na Secretaria ndo conhecessem a escola, nem soubessem que ela faz
parte, distorcem o sentido de uma escola de tempo integral e educacdo integral
principalmente nessa parte de formacdo de professores. Entdo, muitas coisas que acontecem
de formagdo da SEDUC que seria no geral para todo mundo, ndo chega até nds, porque nds
somos professores de escola de tempo integral, estamos ocupados o tempo todo em sala de
aula (Fernanda).
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Nessa exaltagdo a professora Fernanda ainda, ressalta que estas dificuldades sdo fruto
da ineficiéncia da SEDUC, que vem se descuidando da funcdo de promover formacdo
continuada para seus docentes criando dessa forma muitos obstaculos e desafios técnicos,
dada estas caréncias formativas. E consciente da propria realidade que a afeta, a professora
questiona a tarefa da SEDUC de assumir a formacdo continuada para docentes e faz
cobrancas diante do dever institucional e da necessidade emergencial para fortalecer a
condicdo do trabalho docente. Traduz ainda, um sentimento de ressentimento por ndo se
perceber como profissional valorizada tanto no campo pessoal que tem suas proprias
necessidades, como profissional que tem de se mover no circulo regimental da profisséo.

Esta realidade gera desafios para os docentes que de modo geral externam sua critica
acerca da proposta dos CETIs e das posturas impositivas dos Gestores que tolhem o processo
formativo em servico e desenvolvimento profissional. De modo geral, as declara¢bes aqui
tecidas pelos professores estimulam a reflexdo e questionamento sobre o emaranhado de
situacbes adversas no sentido de entender como o professor se movimenta nessa rede
conflituosa que os circunda, de forma que possam desenvolver efetivamente uma pratica
educativa coerente com o0s principios imprimidos nos PPPs dos CETIs? Como esses
profissionais encontram solucdes que amenizem os desafios vivenciados? A partir destes
guestionamentos, tentamos encontrar respostas que indiquem as possibilidades do professor
desenvolver uma pratica educativa significativa que possa convergir com a proposta curricular
dos CETIs.

O segundo aspecto que chama a atencdo e que gera, além de desafios’’, muitos
dilemas™ aos docentes dos CETIs, diz respeito as suas condicdes de trabalho para
desenvolver a pratica educativa. Conforme a narrativa dos professores, estdo plantadas nestes
centros de ensino a escassez de determinados recursos pedagogicos, a fadiga do tempo
prolongado de permanéncia nos CETIs, e a falta de um espaco suficiente e aparelhado para
acomodar e atender as necessidades do professor, como demais pessoas que convivem nos

CETIs. Tais caréncias afetam o desempenho da pratica educativa do professor da escola de

' Na compreensdo de Aurélio (2000) desafio significa dentre outras ideias, um ato de desafiar, reptar; provocar;
propor duelo ou combate, instigar. Neste sentido significa estimular o sujeito que se encontra em determinada
situacdo a lutar para superar a questao vivida, ou alcancar um objetivo pretendido.

®para Caetano (1997), os dilemas sdo vivéncias subjetivas, conflitos interiores e praticos, ocorridos em
contextos profissionais. Na concepcdo do autor, estes produzem efeitos significativos que ocasionam embaracos
no individuo diante das situacdes dificeis.
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tempo integral, levando ao enfrentamento de verdadeiras batalhas e desdobramentos, para
obter o minimo de condigdes a efetivacdo de algumas propostas de trabalho.

A professora Jane e a professora Fernanda explicam que estas necessidades podem
encarecer o0 projeto orcamentario dos CETIs, contudo, o custeio desses ambientes ndo
compromete a condicdo financeira e muito menos devem ser postergados. Teixeira (1959, p.
79), ao ser provocado sobre os custos que as Escolas Parques implantadas na Bahia trariam

para o Estado, contra argumentou:

[...] E custoso e caro porque si0 custosos e caros 0s objetivos a que visa.
N&o se pode fazer educacéo barata — como nao se pode fazer guerra barata.
Se é a nossa defesa que estamos construindo, 0 seu preco nunca serd
demasiado caro, pois ndo ha prego para a sobrevivéncia. Mas ai, exatamente,
é que se ergue a grande duvida nacional. Pode a educacdo garantir-nos a
sobrevivéncia? Acredito que responderdo todos afirmativamente a essa
pergunta. (TEIXEIRA,1959, p. 79).

Concordamos com Teixeira que este custo é necessario, considerando que um
Projeto Pedagodgico de educacao integral ndo se concretiza sem custos, investimentos e
minimas condi¢fes infraestruturais. Nas narrativas dos professores participantes desta
pesquisa encontram-se respostas para a indagacao de Teixeira que critica 0 modo como o
projeto dos CETIs foi pensado e esta sendo desenvolvido. Pondo-se no proprio contexto de
trabalho, falam da sua realidade e deste projeto como proposta utdpica, contraditoria, visto
que na préatica ndo visualizam diferengas que caracterizam as escolas de tempo parcial. Estas
afirmativas sé&o elucidadas no corpo da escrita deste estudo investigativo, pois 0s docentes ndo

se enfadam de anunciar, haja vista o que externa a professora Fernanda.

Se a gente tivesse pelo menos uma sala preparada para poder levar o aluno para 4, e se a
gente tivesse uma gama de conhecimentos para fazer o processo de interacdo pegando fotos,
filmes, animacdes de mapas e outros instrumentos metodoldgicos, pegando toda essa gama
de recursos, com certeza seria uma aula mais atrativa. Mas, ndo dispomos desses recursos
gue envolvem computacéo, internet, tudo mais. [...] para o Estado isso ndo representa muita
coisa, para instalar salas de aulas apropriadas com computadores para auxiliar as aulas, ou
pelo menos uma para atender ocasionalmente as areas de ensino e levar os alunos, sala
diferente das salas simples que temos que ndo dispde de recursos. Se tivéssemos recursos
gue favorecessem uma projecdo para toda a sala interagir, com certeza a aula seria bem
melhor. [...] nés tivemos problemas técnicos, com a questdo da internet a que também nédo
temos acesso aqui, ou seja, ela esta instalada na escola, mas a gente tenta utilizar e ela nunca
esta disponivel. (Fernanda)

Sabemos que os equipamentos escolares e recursos didaticos ndo constituem as

Unicas necessidades que o professor precisa dispor para desenvolver uma préatica educativa
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significativa, construtiva. No entanto, para corresponder aos principios definidos nas
propostas dos CETIs, que se voltam para a educacdo integral dos alunos, estes recursos se
constituem como condi¢des-meio para o professor trabalhar dinamicamente. Entendemos o
apelo dos docentes que retratam em suas manifestagdes as suas limitagOes para avancar
pedagogicamente no desenvolvimento da préatica educativa.

Reconhecemos que numa escola de tempo integral que se propde trabalhar a
formagcdo humana numa ampla dimensdo, as condi¢Ges-meio sdo fundamentais para o
desenvolvimento sustentavel do projeto educativo. No caso dos CETIs, os espagos e
condicBes estruturais além de necessarios devem ser pensados em termos de quantidade e
qualidade, haja vista o excesso de desconforto, improdutividade, desconcentragéo,
dificuldades pedagogicas geradas pela ineficiéncia desses espacos apontados por Eva e
demais participantes da pesquisa, que incorrem em desgastes fisico, emocional, intelectual e a
exaustdo do desconforto que acomete a todos. Alice, ao analisar as condic¢des de trabalho e,
em especial, o desarranjo dos espacos como aspecto agravante que repercute incisivamente na
pratica educativa dos professores dos CETIs, visto que os alunos também sédo atingidos no seu

grau de desempenho, aproveitamento e bem-estar, coloca

O espaco da escola é amplo, mas ndo esta apropriado para atender as necessidades dos
alunos e professores, muito menos para realizar de forma satisfatoria as atividades
pedagogicas. Em relagdo ao tempo, é amplo, mas o professor esta sempre muito ocupado
com atividades de sala de aula, ndo ha tempo para estudo e pesquisa. (Alice)

Nesta narrativa da professora Alice verificamos a preocupacdo com relacdo a dois
aspectos mencionados, que se tornam cruciais nas situacGes pedagogicas vivenciadas pelos
professores dos CETIs. As condicdes infraestruturais e o fator tempo, ambos afetam de forma
crucial os professores e alunos. Essa realidade aguca a empatia dos docentes dos CETISs,
reforcando o desgaste e as avarias que assolam a pratica educativa do professor e a formacéo
integral dos alunos. Para a professora a questdo deixa de ser um simples desafio para assumir
a categoria dilematica, quaisquer que sejam 0s caminhos que o professor percorre, em busca
de solucgdes para a realidade vivida, confronta-se com as precarias condi¢es fisicas, materiais

e estruturais que associadas afetam a condicdo emocional do professor.
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4.4 (Im) possibilidades de desenvolver a préatica educativa na perspectiva da educagéo
integral

Na tessitura das abordagens acerca dos desafios narrados pelos participantes desta
pesquisa encontramos em determinados momentos a revelacdo de um sentimento dialético,
amalgamado pelas dificuldades, caréncias, incertezas, conflitos, singularidades e ansiedades
que aparentemente podem traduzir um estado de desesperanca, descrenca e descrédito dos
professores a respeito da existéncia dos CETIs. Em outros momentos os docentes ainda que
de forma sutil, indicam sentimentos de confianca, esperanca e otimismo com relacdo a
proposta projetada para os CETIs. Em meio a estes sentimentos, os professores, embora
critiquem a realidade atual, contrapondo-se as condigdes vividas e o arranjo pedagdgico
engendrado, declaram ndo somente sua crenga, mas a necessidade e importancia que os CETIs
representam para a educacdo publica piauiense e em especial para a vida pessoal e
profissional do aluno, como bem enfatiza Fernanda quando no capitulo I, p. 89, revela sua
crenca na proposta do educativa do CETI. Apresentando sua critica, a professora mostra a
perspectiva de futuro que o aluno pode galgar com a formacdo construida no CETI. Com a
amplitude dos conhecimentos ministrados e adquiridos, o aluno passa a ocupar uma atividade
profissional no mercado com melhor desempenho, desenvoltura e autonomia, e por toda essa

ascensdo a professora Jane referenda o pensamento de Fernanda pontuando que

Eu acredito que estamos apenas plantando a primeira semente e que precisamos regar e
adubar muito essa semente, para que a gente possa olhar daqui a dez anos e dizer que o
estado do Piaui tem escola de tempo integral e alguns jardineiros como eu e meus colegas
gue aqui estamos trabalhando dobrado e ndo estamos sendo compensados, nos orgulhar. Por
isso, eu acredito que futuramente podemos estar fazendo um trabalho bem melhor se
tivermos sendo remunerados e adotados com as ferramentas a altura, € muito dificil podar
uma planta com as médos como jardineiro (Jane).

Colocando-se como arquiteta deste projeto, Jane acredita também no potencial e
compromisso dos professores em erguer os CETIs, contudo ndo omite que, para construir esta
grande obra educacional, sdo necessarias as ferramentas que sustentaram seus pilares. De fato,
entendemos que estes centros de ensino demandam algum tempo para se firmarem na
dimensdo proposta, mas considerando sua finalidade e o tempo prolongado de funcionamento,
as condigdes basicas sdo indispensaveis para tornar viavel e possivel a formacdo de seus

alunos no eixo da educacdo integral, é nesta vertente que a professora Eva se posiciona
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Entdo, eu acredito que € um processo e que vai valer a pena se 0 Estado realmente estiver
disposto a investir nesse programa para ter futuros prémios a altura que merece. Entdo, a
educacdo integral, como uma planta que acabou de colocar as duas primeiras folinhas de
fora, precisa de adubo, 4gua, amor e muito cuidado e atengdo, para que ela realmente possa
ser 0 que nds desejamos num futuro bem proximo. Eu espero ver meus filhos e meus netos
em escolas de tempo integral e que 0s recursos que vém para esse campo sejam realmente
investidos nele. No6s precisamos de profissionais capacitados em todas as areas, nés
precisamos de piscinas, de quadras esportivas para que esses alunos possam investir no seu
potencial esportivo e dar um retorno para o Estado. (Eva)

A professora Eva, além de apostar na escola de tempo integral, almeja que seus
descendentes sejam contemplados com ela que se mostra promissora para a formacdo do

sujeito em toda a integralidade. E por ser tdo abrangente a professora Alice afirma que

A proposta do CETI como € colocada encanta a todos, eu particularmente acredito que esta
proposta embora seja interessante para a populagdo piauiense, ela sé se desenvolvera pelo
menos em parte se as condigdes infra-estruturais e de investimentos no professor forem
revistas, pois, como esta, nao funciona. (Alice)

O professor Rogério, embora sintetize sua opinido também ressalta sua crenca na
educacdo integral com o tempo prolongado, mas concordando com o0 pensamento de
Fernanda, Jane, Eva e Alice, reafirma que os problemas estruturais podem criar obstaculos
para a sua efetivagdo, tornando o projeto do CETIs uma impossibilidade no contexto

piauiense, pois,

A escola de tempo integral é uma necessidade para a geragdo atual, agente acredita nesta
possibilidade, de trabalho em tempo integral, mas precisa ganhar melhor, precisa ter melhor
estrutura, precisa ter mais parcerias, [...]. E um professor de tempo integral ndo consegue
sozinho aquilo que o governo esta querendo que ele faga, ndo consegue, a gente vai tentando,
se esforcando, mas ndo consegue, essa é a grande verdade. (Rogério)

Angelica, gestora da SEDUC e coordenadora do Projeto do CET, também reconhece
gue a escola de tempo integral é de grande importancia para a sociedade, destaca os resultados
positivos desta experiéncia e 0 seu avango quantitativo e, por ser tdo relevante e necessaria,
acredita que sua expansdo estd garantida. Mas, em contraposi¢cdo aos professores nao
menciona a precariedade que circunda estas escolas devido as questfes infraestruturais,
curriculares, as dificuldades que os professores enfrentam no desenvolvimento da sua préatica
educativa e outras situacbes que afligem a todos que se encontram diariamente nestes

ambientes educativos.

Eu acredito muito no Projeto de tempo integral e digo mais que é um Projeto que logo, logo
vai estar presente em todas as escolas, hoje ndo tem como estar em todas as escola, mas a
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medida que a gente vai tendo resultados positivos, outros véo, implantando, por exemplo,
nos partimos de catorze escolas e ja estamos em quarenta e uma escolas significa dizer que o
projeto tem dado resultado positivo. Entdo, ja& € um Projeto consolidado, ndo tem como
voltar atrés, nds ja sabemos que quatro, cinco horas ndo chegam para que os alunos tenham
aprendizagem suficiente e os professores tenham também condigdes de estar transmitindo
todos os contelldos que cada disciplina propGe. Em, a gente espera que todas as escolas
possam estar contempladas com o tempo integral. (Angélica)

Analisamos a fala de Angélica como um posicionamento politico ideoldgico que na
funcdo de gestora tenta publicar as vantagens e os efeitos positivos das acfes do sistema,
embora as situagfes ndo se configurem da forma como séo divulgadas ou comemoradas. Este
estilo de discurso tem incomodado os profissionais da educacdo e em especial os professores
gue se sentem ignorados nas escolas em meio a dificuldades genéricas. Situacbes como estas
motivam manifestacdes e geram debates de modo que as discussdes sobre educacéo e escola
publica tém sido objeto de estudos e debates nos diferentes séculos e geracdes de
pesquisadores que de forma direta ou indireta se vinculam a esses segmentos com
posicionamentos criticos e (des) construtivos.

Comumente os criticos destes campos, que tendem a analisar e classifica-los, nédo se
restringem a educadores, estudiosos ou pesquisadores da educacdo. Como profissional e
também pesquisadora desta area, temos constatado que as referéncias feitas a educacéo e
escola, partem de publicos variados, que relinem pessoas leigas ou profissionais dessa area,
campo, e na maioria das vezes essas criticas sdo acompanhadas de adjetivacdes que as (des)
qualificam ou acusam a falta de credibilidade do sistema e educacéo publica.

Nesse contexto, ndo nos causa mais estranheza quando sdo tecidas opinides que
tentam desnivelar e desvalorizar a educacdo e a escola, situando-as num campo de pouca
importancia. Contudo, questionamos e provocamos com reflexdes tais concepcdes, pois,
sabemos que a educacdo tem evoluido, embora morosamente em conceito, importancia e
respaldo legal, ressignificando, portanto, a sua natureza e o seu carater filosofico,
epistemoldgico, psicoldgico e social. E inegavel o valor que podemos atribuir a educagéo e a
escola como pilares de sustentacdo do desenvolvimento econdmico, humano e da sociedade.
Entendemos com Dewey (2007) que a educacédo se configura como um processo social que se
adquire no curso da vida, portanto, ndo significa preparacdo para a vida, mas, a propria vida.

A partir desse principio, o pragmatista americano nos convence de que a tarefa da
educacdo ultrapassa o campo de desenvolvimento dos individuos, passando a ser entdo, um
eficiente instrumento de (re) construcdo da sociedade. Convivendo com Dewey, Teixeira foi

influenciado pelo seu pensamento de tal modo que passou a convergir com a teoria e
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concepcéo filosofica. E, nessa vertente o brasileiro construiu politica e ideologicamente suas
préprias idéias acerca de uma educacdo progressista, renovada e transformadora que se
alicerca em diversos patamares da sociedade, superando o limite de uma formacao ontoldgica
para além da cognicdo, que abranja a formacdo dos sujeitos em sua plenitude, ou seja, uma

educacao que trabalhe o sujeito por completo, mente, corpo e espirito.

E nessa dimensdo da concepcdo de Dewey e de Teixeira que apostamos numa
educacdo que se volta para a formacédo ontoldgica de homens e mulheres; criancas, jovens e
adolescentes que se situam na sociedade. Além disso, acreditamos, que a educagdo galga uma
amplitude que extrapola os limites da escola para se materializar em todos os segmentos da
sociedade, caracterizando, portanto, como um processo de multifacetas que se desenvolve no
horizonte tanto formal como ndo formal, entrelacado por parcerias firmadas com as mais
diversas instituigdes que se relacionam com os sujeitos em formagéo.

Reconhecemos que educar se constitui uma tarefa complexa que envolve toda uma
conjuntura de situacdes, condi¢des e instituicdes, portanto, essa imensa tarefa exige dentre os
inimeros esforcos, determinacBes, multiplas politicas, conhecimentos e profissionalismo para
que os percalcos emergentes dos contextos internos e externos a escola, ndo venham
obstacularizar as intengbes e acdes educativas que comumente sdo visiveis na escola e

sentidas pelos professores como desse modo narram

A gente vem fazendo o que pode fazer, se eu disser que tenho a possibilidade de toda a
pratica que planejo, toda ideia que queria desenvolver, estaria mentindo e algum dia a gente
vai fazer tudo o que quer? N&o, mas isso ndo é motivo para dizer que ndo vai fazer, porque a
gente ndo pode dizer que ndo vai desenvolver. Hoje eu quero assistir um filme, nés nédo
temos uma sala para fazer a projecéo desse filme, por exemplo, depois do sétimo horério, j&
é a tarde (treze horas e cinquenta minutos), a impossibilidade é a temperatura, € tdo elevada
gue nosso aparelho se desliga automaticamente para ndo queimar aquela lampada que é
carissima, certo, mas é s6 o filme? N&o, n6s estamos desenvolvendo um processo
pedagdgico agora que depende da climatizacdo da escola. Se eu quiser fazer uma aula de
campo, um processo de interacdo com outra disciplina fora da sala de aula do meu ambiente
eu vou poder fazer? Eu ndo vou poder fazer isso hoje, dentro do nosso espaco que é muito
grande, mas, ndo é apropriado, mas a escola ndo esta parada, nés estamos fazendo com que
um projeto de arborizacdo seja desenvolvido, mas se alguém disser - Sim, mas vai demorar
muito. Mas na educacgéo tudo é processual, ndo existe eu fiz hoje e hoje eu colho, ndo! Eu
ndo lembro o nome de um autor que ele disse que estava com dez anos lendo um texto e ele
ndo teve nenhuma cerimdnia de dizer que ainda ndo tinha conseguido ler o texto e, no
momento eu fiquei sem entender, é exatamente a educacdo, € um processo, ele disse que
todo dia que lia o texto, claro que ele néo lia o dia todo, mas no dia que falou que estava com
dez anos que lia 0 mesmo texto, ele disse que toda vez que lia esse texto encontrava uma
informacdo nova que ndo tinha conseguido obter na anterior, entdo, a gente vé que a
educacdo é realmente processual, ndo existe a coisa pronta, e acabada, a gente tem vontade
de fazer tudo, mas é impossivel fazer tudo o que quer, precisa do apoio do campo
educacional. Eu costumo dizer que a nossa colaboragdo € até pequena diante da construcéao
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de um cidadao e, ai talvez alguém nem entenda e diga o professor é tudo, mas a educagdo é
muito mais na vida do aluno do que um professor s6. (Rogério)

Apesar das dificuldades e desafios mencionados pelo professor Rogério, que
demandam de si esforco intelectual, espiritual e politico, de modo geral, encontramos nos
fragmentos narrativos dos participantes desta pesquisa indicativos que traduzem as
concepcdes desses professores sobre educacdo e escola, que revelam um pensamento
promissor, aderindo de certo modo as idéias de Dewey e Teixeira, que defendem e vivem
tanto na teoria como na préatica, um desenho de educacdo delineado num paradigma de
educacdo possibilitadora de uma formacdo humana integral e integrada. Nesse sentido, 0s
participantes da pesquisa reafirmam nas narrativas as suas crencas sobre a viabilidade do
professor desenvolver uma pratica educativa alicercada nos principios de uma educacédo

integral com tempo ampliado, como assim declaram

Para o professor é bem mais pratico desenvolver a pratica educativa no tempo integral pelo
tempo que se dispde. (Jane)

As possibilidades sdo maiores porgue nés dispomos de mais tempo com o aluno, a escola
dispde de outros projetos que viabilizam as préticas e que complementam para que essa
educacdo seja integral, onde ela esteja complementando varios aspectos o0 corpo, a mente 0
intelecto dele, essa educacgdo integral ela é mais disponivel mesmo na escola de tempo
integral, [...]. (Alice)

As ressalvas que as professoras Jane e Alice fazem prendem-se a vantagem que a
ampliacdo do tempo escolar oferece para desenvolver uma pratica educativa que abranja as
diferentes dimensfes do aluno e que em outros contextos educacionais, onde o ensino
permanece em tempo parcial, ndo seréa possivel da mesma forma. Expandindo seu olhar para
as questdes que incrementam didaticamente a pratica educativa do professor, a participante

Fernanda assevera sua critica enfatizando

Existem inumeras possibilidades para que a gente possa estar melhorando nossa pratica
educativa, principalmente pelo fato do tempo ser maior, mas existem outros aspectos. Esse
ano a gente recebeu alguns equipamentos tecnol6gicos e eu indaguei: Se a gente tivesse uma
escola integrada onde esses equipamentos funcionassem realmente, seria muito bom, né?
Com esse equipamento a gente conseguiria realizar um trabalho bem dindmico, estaria
prendendo mais a atencdo do nosso aluno. Mas esse é um pensamento individual meu como
professora da escola, porque o Estado ndo prepara o professor para lidar com as tecnologias,
nem capacita, nem estrutura a escola, joga a tecnologia e espera que o professor, se vire para
aprender a lidar com ela e ninguém nasce sabendo, ou seja, esse ano a gente recebeu alguns
guadros chamados de quadros-livro, mas apenas ele, nada de formacao tem que contar com a
possibilidade de um milagre acontecer e alguém que tem esse conhecimento vir para a escola
para nos ensinar a manusea-lo, ver como funciona e ndo existe esse alguém a. (Fernanda).
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As ponderagdes da professora Fernanda séo reflexos de uma rotina que se instala na
realidade das escolas publicas concretamente, pois, essa acdo do Sistema de equipar oS
ambientes escolares tem sido uma constante e antiga pratica adotada nas diferentes décadas da
educacdo. Embora ndo se compreenda tal atitude, comumente nos deparamos com escolas
“equipadas” que nao fazem uso desses equipamentos, por diversas razdes dentre estas
pontuamos:

v Os profissionais da escola ndo tém dominio técnico para operar 0S
equipamentos e o Sistema de Ensino ndo promoveu formacao para capacita-los;

v O Sistema promove formacdo para capacitar os profissionais, fundamentada
numa proposta curricular aligeirada, fragmentada ou descontextualizada;

v O ambiente escolar ndo esta apropriado para receber, acomodar ou oportunizar
o funcionamento desses equipamentos;

v A escola apresenta outras necessidades que sdo consideradas mais emergentes
e necessarias a que esses equipamentos ndo atendem, e as vezes ndo dispe de
condicdes para manté-los porque demandam um custo alto de manutencao.

Diante dessa realidade, compreendemos que esses equipamentos nem sempre
resolvem os problemas cruciais da escola, e muito menos possibilitam uma pratica educativa
significativa para a formacdo integral do aluno. O que poderia ser um instrumento dtil e
facilitador para alicercar o trabalho do professor passa a ser uma espécie de “holofote”, que
tem um efeito de refletir intensa claridade, podendo até cegar, dependendo do seu grau de
iluminacdo, ou seja, séo instrumentos que estdo na escola, chamam atencéo, enchem os olhos,
despertam desejo e interesse dos docentes para usa-los, mas, na verdade, ndo podem ser
usados, por razbesmaiores e assim, impactam, obscurecem, frustram os planos didaticos dos
professores.

Embora a professora Eva aponte outras questdes relacionadas ao curriculo escolar,
antes ndo mencionado pelos demais participantes dessa pesquisa, Rogério, Jane, Alice e
Fernanda, ela sinaliza certa crenca na possibilidade de desenvolver no movimento das
situacbes pedagogicas, uma pratica educativa focada nos principios da educacao integral,
contudo, se posiciona afirmando que ha possibilidade de desenvolver uma pratica educativa,
portanto assinala “Eu vejo assim, a possibilidade de desenvolver uma pratica melhor, mas isso
sO vai acontecer quando realmente se repensar nesse curriculo de escola de tempo integral”
(Eva).

A professora Jane demonstra ter uma compreensdo de educacdo integral diferente

dos moldes que vivencia nsCET]Is que é diferente da escola de tempo parcial, cuja duracdo do
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tempo se reduz em média sessenta por cento. Quanto a pratica educativa, a professora
considera que ha um estado de mesmice, conservando estilos pedagogicos tradicionais, que
contradizem a proposta do CETI. Com isso declara a necessidade de revisao curricular que
possibilite concretamente a transformacéo dessa realidade educativa que, entendemos como a
professora, no contexto de trabalho se configuram como pseudoinovadoras.

Enfim, as narracGes tecidas pelos participantes acerca das (im) possibilidades do
professor desenvolver uma pratica educativa na perspectiva da educacdo integral séo
incisivas, no sentido de externarem que ndo séo desfavoraveis ao Projeto da Escola. Contudo,
ndo negam as situacdes pedagdgicas que estdo subjacentes nos contextos destes centros de
ensino, que se contrapdem as idéias propostas nos PPPs. Com isso, julgam ser necessarias
amplas mudancas no pensar e fazer um curriculo considerando a realidade dos CETIs, bem
como defendem que ndo sejam postergadas mudancas também nos aspectos fisicos
estruturais, relacdo escola-comunidade e outras situacbes emergentes que persistem no
ambiente escolar, contrariando e impossibilitando o sentido de uma educacdo significativa,

alunos e profissionais docentes.

4.5 Mudancas necessarias para a ressignificacéo da pratica educativa

Ao considerarmos a Educacao Integral como um caminho transitavel para formar o
ser humano em sua integralidade e emancipacdo, devemos ter o discernimento para ndo
confundir o sentido que configura esta educacdo com o sentido que € atribuido a escola de
tempo integral. Temos a compreensdo de que a educacdo de tempo parcial, sem davida, traz
na sua esséncia a possibilidade de formar o ser humano em todas as suas dimensdes de vida,
enquanto a escola de tempo integral num sentido estratégico, busca superar a simples nocéo
de ampliacdo de tempos, espagos e oportunidades educacionais, objetivando a discussao e
construcdo de espacos de participacdo democratica na comunidade, possibilitando
aprendizagens na perspectiva da cidadania, da diversidade e do respeito aos direitos humanos.

E com essa compreensdo que desenvolvemos uma abordagem tedrica-empirica no
segundo capitulo, quando nos referimos acerca do delineamento de concepgdes sobre
educacéo integral escola de tempo integral, descrevemos as experiéncias de educacéo integral
desenvolvidas no Brasil e no contexto piauiense, com vistas a elucidar os equivocos e

antagonismos suscitados entre os Sistemas de Educacdo e educadores que, por falta de



119

conhecimentos meticulosos, praticam desacertos que desvirtuam propostas de ensino, que tem
uma formacéo integral. E a partir dessa retomada de abordagens, buscamos no cerne do
terceiro capitulo analisar os fatores que dificultam ou viabilizam a pratica educativa dos
professores da escola de tempo integral, discutindo os desafios e possibilidades, que
sobrepdem a educagéo integral desenvolvida numa escola de tempo integral, refletir sobre
quais mudancas se fazem necessarias para que as propostas projetadas com esse sentido para
instituicGes de ensino sejam concretizadas sem o risco de comprometer suas finalidades e
qualidades. Dessa forma, trazemos para o contorno dessa reflexdo os fragmentos narrativos

dos professores participantes desta pesquisa que melhor expressam seus sentimentos.

As mudancas vdo muito além do que a gente tem. Gostaria de mais participacdo das familias
para estar ajudando a escola estar mais preparada na sua estrutura, porque nao basta ser
grande, ela tem que ter mesmo 0s espacos especificos, como do repouso, dos banheiros para
suprir a demanda, ar condicionado, pois, no nosso clima, a climatizacdo da escola iria
facilitar muito a aprendizagem dos alunos. Porque, mesmo que eu tivesse que comprar bom
ar, ndo iria resolver o odor da sala em funcdo da higiene dos alunos, mas eu ia, estar num
ambiente mais fresco, favorecendo a concentracdo deles na aprendizagem, pois, eles passam
a tarde falando: Ah, estd fazendo muito calor, ah, tia vamos dormir, ah, tia, eu quero
descansar. Entdo, que fossem repensadas essas dificuldades das criangas. Que a familia
pense que a escola é s6 o complemento da educacdo, ela ndo é responsavel por tudo, que a
partir do momento que ela recebe a crianca pela manhd e entrega a tarde, ndo quer dizer que
ai se responsabilizar pelo sucesso ou insucesso dela. Temos que entender a educagdo como
um conjunto, como uma soma, que a escola é uma extensdo, ela ndo é o comeco e o fim de
tudo, ela é a extensdo da educacao que vem de casa (Alice).

A fala da professora Alice torna evidentes as dificuldades vivenciadas em relagédo a
(des) articulacdo familia e escola que afeta pedagogicamente o desenvolvimento da prética
educativa dos docentes. Na concepcao dos participantes desta pesquisa, esta realidade precisa
ser mudada, com o esforgo de ambas as instituigdes, “escola e familia”, pois, do contrario a
situacdo tende a embaracar ainda mais as relagdes, o que fortalece os conflitos e transferéncia,
de responsabilidades para os docentes. Nestes trechos, verificamos as limitacfes e dilemas
que os professores enfrentam ao revelarem um sentimento de impoténcia em frente a certas
atitudes de familias de alunos que querem transferir responsabilidades que sdo suas, para a
escola e em particular para os professores.

Além deste desafio, emergem outros, agucando ainda mais a realidade conflituosa do
professor, como a questdo da falta de investimento na formacdo, a descontracdo e baixo
desempenho dos alunos e docentes em decorréncia do ambiente climaticamente
desconfortavel que ndo oferece condi¢des de trabalho adequadas, ao estilo de uma escola com

tempo ampliado. No que se refere a essas condicdes, a professora Fernanda endossa alguns
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sentimentos de subvalorizacdo ao se referir as condi¢des de trabalho que envolve desde as
ferramentas de trabalho a questdo financeira; desarticulagdo nas comunicac@es entre Sistema e
escola; rotatividade de gestores no Sistema, provocando linguagens fragmentadas e

equivocadas quanto a filosofia da proposta dos CETIs;

A mudanca tem que acontecer principalmente na questdo humana, comegando |4 de onde
vem realmente a demanda de informacgdes de conhecimentos, porque nds temos um
gravissimo problema nesse momento. Quando a escola de tempo integral foi idealizada, as
pessoas tinham um projeto e sabiam o que queriam enquanto escola de tempo integral e essas
pessoas sO ficaram por um ano e meio, entraram outras, 0 sistema colocou outras pessoas
para tomar conta das pastas que ndo sabiam exatamente do que se tratava e, foram fazendo
mudangas. A gente j& chegou a receber informacBes aqui totalmente diferentes, porque a
gente sabe o que é a realidade da escola de tempo integral, como por exemplo, trabalhar com
projetos e alguém dizer que ndo vai contar tempo para a escola, ou seja, como se 0s dias em
gue a gente fosse fazer uma culminancia de projetos ndo fossem contados como dia letivo,
na carga horéria. (Fernanda)

A voz da professora Fernanda transmite a necessidade de mudangas das velhas
praticas cartesianas que permearam durante séculos no Sistema Central de ensino, que outorga
beneficios para uma camada de profissionais que se mantém afastados das escolas, agindo
com forga de poder de forma obscura, por desconhecer a realidade da escola, com isso volta a

afirmar

Essas pessoas ndo sabem o que estdo fazendo e onde estdo, poderiam cursar uma formacéo
para saber o que estdo fazendo, qual o objetivo e ler mais sobre o sentido e o significado da
educacdo integral, fazer uma especializacdo na area, para que pudessem entender. Mas, iSSO
ndo vai acontecer, porque elas ficam |4 por um tempo determinado na funcdo de gestor.
Sabemos que a rotatividade de funcdes nesses locais atrasa muito o processo, infelizmente,
isso acontece no setor publico e essa quebra atrapalha o processo em andamento e a gente
que estd aqui, passando por tudo, sofre as consequéncias dessas mudangas. Houve muitas
mudancgas em todos os setores, mas nao lembraram do principal, que é a questdo do
financeiro, ou seja, houve mudancas de funcionario, mudancas de pasta, mudancas até do
nosso trabalho, mas nossa gratificagdo congelou por mais de cinco anos. Interessante quando
a inflacdo esta galopante, nds estamos aqui, correndo, com um pedaco de giz na mao,
pedindo para salvar a professorinha (Fernanda).

Esse conjunto de situagdes, além de movimentar a rotina docente, provoca anseios e
desorganizacdo na sua dindmica diaria, porque o profissional é involuntariamente envolvido
em situacgdes que exigem de si reflexdes, investimento de tempo e tomada de decisdes que na
maioria das vezes ndo podem fazer. Tais questbes, por ndo serem de ordem apenas
pedagdgica, extrapolam seu campo de atuacdo e competéncia, contudo sdo situacdes que
precisam ser enfrentadas, discutidas e transformadas a favor da educacdo integral, portanto, a

professora Fernanda assevera que dentre as mudangas a serem enfrentadas a situacéo
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financeira dos professores, pois em sua opinido, os docentes estdo sendo prejudicados. Ela
ndo esconde a ansiedade para equacionar outros desafios vividos na pratica educativa e assim,

prossegue sua fala arrolando outra necessidade como inadiavel

[...], estruturar as escolas para eu os alunos tenham realmente espacos onde a gente possa
oferecer aprendizagem de qualidade. Entdo, a estrutura da escola é muito importante para
gue a gente possa fazer um excelente trabalho e, dentro dessa estrutura, aproveitar o
méaximo que ela oferece, para realmente haver um resultado positivo, que nao seja s6 um
ambiente de escola bonita, com professores bonitos, bem vestidos, finos, como um dia
disse uma repoérter aqui, ou seja, um rétulo, mas um contetido acima do que o rétulo
descreve, para que outras pessoas digam: “Nao, mais eu soube que era assim, mas € assim”,
ou seja, uma idéia compativel com a realidade ou um pouquinho melhor. Quem fez o rétulo
ndo sabia 0 que estava fazendo entdo, que seja realmente a altura. Entéo, tem muitas coisas
a ser mudadas. H& um descompasso imenso entre o proposto e o real, e estou falando do
CEMTI B que foi criado realmente como modelo. Imagine a situacéo de outras escolas, que
ndo foram criadas, foram adaptadas e essas adaptacGes sdo bem defasadas, mudaram o
rétulo, ou seja, vocé bebia a dgua mineral e resolveram agora engarrafar a agua, agua
gualquer, agua potavel contanto talvez filtrada, recebida ela na garrafinha de agua mineral.
Entdo h& muitas coisas a ser feitas principalmente na estrutura, mas também o recurso
profissional precisa ser repensado, pois 0 maior e mais importante da educagdo no mundo
todo, ndo sé aqui na escola de tempo integral, sdo os recursos humanos. (Fernanda)

A fala de Fernanda, de certa forma, retoma as falas de seus pares ao explicitar a
necessidade de uma boa estrutura que favoreca a realizacdo de um bom trabalho compativel
com o interesse e o conforto da comunidade escolar. Neste horizonte, admite os docentes se
esforcarem para superar o desafio gerado pelas dificeis condi¢bes de trabalho, questdes
estruturais, etc. e realizar um trabalho pedagogico favoravel a formacéo do aluno.

Neste contexto, a professora revela o incdmodo que o professor passa em
determinados eventos ao ter que investir financeiramente na intencdo de assegurar o éxito dos
trabalhos pedagdgicos. Assim, entendemos que o seu sentimento de certa forma, retrata uma
inquietacdo e desconforto ainda maior, ao constatar o desconhecimento da comunidade
quanto a realidade caotica que os docentes enfrentam para promover minimamente a funcéo
do CETI, em sua opinido o desconhecimento da comunidade e do publico em geral em
relacdo a este movimento que o professor faz no cotidiano da pratica educativa contribui para
a formacao de falso rotulo que mascara a imagem do CETI.

Encontramos nestas declaragbes o descortinamento do cenario do CETI, que foi
arquitetado pelo Sistema Estadual de Ensino como projeto modelo. A professora Eva reforca
0 teor destas declaragdes na sua narrativa, elencando situacdes similares que vivencia, assim,

pontua que as mudangas além de necessarias ndo devem ser postergadas, pois
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[...] a primeira coisa a ser feita € lancar um novo olhar para a escola de tempo integral,
principalmente para atender a essas necessidades, porque o que é proposto no projeto deve
funcionar de verdade. Depois dar mais abertura ao professor no sentido de diminuir a sua
carga horaria, porgue ele tem possibilidade de trabalhar na perspectiva de atividades criativas
enormes com o0s alunos, o problema mesmo é que nés ndo temos esse tempo mesmo para
essa organizacao pedagogica (Eva).

Para a professora Eva, esta mudanca torna-se vital para o docente desempenhar uma
proposta de trabalho criativa, significativa e coerente com os principios de uma educagdo
integral. Considerando esta l6gica, propde a revisdo politica do modo como estad sendo
operacionalizado o projeto do CETI como possibilidade de ressignificar a realidade
contraditdria instalada no momento presente. No contexto destas mudancas explanadas pelos

participantes desta pesquisa a professora Jane se manifesta

A escola integral ainda ndo é para todos. Requer disciplina e controle do tempo pelo
professor, mas também para os alunos. E muito cansativo para todos, principalmente por n&o
ter acomodacdo para o0 descanso. A falta de estrutura é um ponto forte para a préatica
educativa acontecer de verdade, portanto, é preciso urgentemente melhorar a estrutura da
escola e os laboratdrios. Sinto o meu trabalho quebrado, entdo por que ndo selecionamos 0s
alunos? Por que ndo ha um tempo de adaptacdo? Somos obrigados a conviver com alunos
que ndo querem se enquadrar, entdo, por que insistir? E uma situacio desgastante, mesmo
sabendo que a escola é para todos, a oportunidade tem que ser dada, mas existe uma grande
parte que ndo quer. Ndo queremos que esses alunos deixem de estudar, mas que vao para
uma escola de tempo parcial. Precisamos de professores capacitados anualmente (desejo
muito fazer mestrado), precisamos de assisténcia psicoldgica, pois enfrentamos varios
problemas, precisamos de apoio! Somos iguais aos professores do tempo parcial. O que nos
diferencia é o salario e o tempo da escola. (Jane)

A narrativa de Jane ndo foge ao contexto de abordagem de seus pares, temos a
evidéncia de que além de reafirmar as situacdes pedagdgicas conflituosas que atingem o0s
docentes, a professora procura sintetizar o grau de desafios que os situam na contramao de
uma pratica educativa significativa, retém os avancos e conquistas da proposta dos CETIs.
Neste ambito estende seu olhar descrevendo as insatisfacfes, contradi¢des, singularidades,
fragmentagdes e imposicdes que precisam ser suplantadas, ou seja, tais situacdes exigem
mudancas efetivas como possibilidade de sobrevivéncia dos CETIs no desenho tragcado.

Os questionamentos lancados por Jane sdo reflexos da arbitrariedade, ditames,
descaso e imposi¢Oes que historicamente referenciam a politica educacional e, por
conseguinte demarcam a pratica educativa dos professores como deficiente, improdutiva e
insignificante. Reconhecemos com Foucault (2001), Bourdieu (2012) e tantos outros criticos
que pesquisam a forca do poder institucional, estado de alienagéo e inconsciéncia profissional

cuja realidade descrita carrega as intengdes politicas das instituicbes fomentadoras da
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educacdo em manter um paradigma de formacdo humana com um leque de principios que
diferenciam e segregam grupos sociais.

E mediante estas intencdes, verificamos nos contextos educativos o desenvolvimento
de formacgbes do individuo aligeiradas, desarranjadas, centralizadas e ao mesmo tempo
isoladas, visto que a escola se forma com um grupo restrito de profissionais, encarregados
assumir e equacionar todas as situagdes pedagogicas que nela transitam. E diante deste fato
que a professora Fernanda e demais professores jA& mencionaram que uma escola de tempo
integral com o designio de educar integralmente seu aluno requer sobremaneira a parceria de
um grupo de profissionais que possam coletivamente construir o projeto educativo a que se

propdem. Neste sentido, a professora Fernanda detalha

[...] existem muitas coisas que a gente poderia estar organizando e conquistando dentro do
sistema de tempo integral, de tal forma que venha melhorar nosso trabalho, melhorar a
qualidade de vida das pessoas que estdo dentro desses locais, ndo s6 dos educadores, mas
também dos alunos, e contribuir para que a gente tenha um resultado excelente. Por exemplo,
a necessidade de uma equipe multidisciplinar na escola para contribuir na construcdo de uma
educacdo integral, eu acho isso uma grande falha, como é que a gente fala numa escola de
tempo integral e as escolas que ndo sdo de tempo integral, como as escolas particulares, tem
uma equipe multidisciplinar, porque é uma necessidade hoje do mercado, porque é uma
necessidade real hoje no mundo e na escola de tempo integral ndo uma equipe
multidisciplinar, ou seja, tem uma equipe de psic6logos na SEDUC e eu quero saber o que
eles vdo resolver sentados no ar condicionado da SEDUC? Por que eles ndo fazem um
rodizio se ndo para ficar um psicélogo em cada escola, um rodizio por escolas? Uma escala
mensal? Cadé os fonoaudidlogos do nosso Estado? Eles tém que ficar unicamente nas
escolas com criancas que tém necessidades especiais? Isso significa dizer que nés nunca
vamos ter inclusdo no nosso Estado, nds vamos ter sempre um Centro especifico para cuidar
de criangas com necessidades especiais que nunca ficardo inseridas na sociedade, ficardo la
escondidas. Entdo, n6s temos muitos profissionais que podem contribuir para que realmente
0 ensino na escola de tempo integral seja realmente integral, atenda ao aluno na sua
integralidade. Onde estdo estes profissionais? Eu ndo sei onde a Secretaria pode estar
inserindo esses profissionais? (Fernanda).

De fato, uma equipe diversificada de profissionais nos CETIs tende a facilitar
substancialmente a pratica educativa do professor destes centros. As leituras das escritas
destas narrativas nos revelam um vasto leque de situagfes conflituosas que abarcam alunos,
professores e demais sujeitos que estdo inseridos na escola. E neste universo de situagdes
estdo contidos problemas de saude, emocionais, culturais, sociais, econémicos, politicos que
extrapolam os limites e competéncias técnicas para o professor responder positivamente
sozinho. Assim, diante deste rol de situa¢fes pedagogicas, a professora Fernanda adverte para
a necessidade de mudar esta realidade, constituindo no espaco do CETI uma equipe de

profissionais que possam estabelecer parcerias de trabalho com os docentes, afinal
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NoOs lidamos com pessoas em formacao entdo, n6s ja nos encontramos aqui na escola com
diversos problemas que precisariam, de apoio, ndo é problema pessoal na familia, mas,
problema fisico, organico que se tivessem apoio, seu portador, tinha um desempenho muito
melhor mas como ndo tem a gente vé o bullyng acontecendo porque ndo existe uma
formac&o e um profissional dentro da escola para atender ao aluno. Nao é possivel trabalhar
e realmente atender ao aluno na sua integralidade, sem os mdltiplos profissionais que fazem
parte do processo ensino aprendizagem, esta longe de ser um Coordenador, um Professor, ou
Gestor que vdo dar conta das multifuncBes que cabem a outros especialistas, entdo o
processo da educacdo integral é muito mais complexo e, portanto exige uma equipe
multiprofissional na escola (Fernanda).

Entendemos que sdo estas dificuldades que excitam a necessidade destes professores
dos CETIs externarem sua ansia por mudancas, mesmo que aparentemente demonstrem
indignagéo, negacdo, na verdade seus sentimentos insurgem como eco, apelo, ou alerta que
desperta a atencdo da SEDUC e comunidade escolar, para reconstrugdo desta realidade
educativa, a partir de um novo ensaio pedagogico, ou seja, um novo desenho de projeto
coerente com a realidade escolar e que promova a visibilidade destes centros de ensino com
tempo ampliado, focado numa préatica de educacdo integral. Ao ser questionada sobre as
dificuldades que o professor vivencia, e as perspectivas de mudangas desta realidade,
Angélica ndo se posiciona, de forma estratégica, se coloca como gestora para justificar que os
CETIs vém alcancando certa visibilidade na sociedade piauiense, isto conforme enfatiza,
denota uma superagdo dos desafios e o0 alcance de mudancas, ainda, complementa que tal
visibilidade vem sendo registrada

[...] a melhoria do ensino aprendizagem onde nés temos colhido muitos frutos no Ensino
Médio, o aluno tem sempre se destacado nos diversos eventos, por exemplo, olimpiadas, em
concursos que eles participam em nivel nacional, agora mesmo no intercdmbio, nesse
programa que o aluno tem oportunidade de estar indo para fora do Brasil, estudar espanhol
ou inglés, praticamente todas as nossas escolas de Ensino Médio tiveram alunos
contemplados com o programa entdo, é justamente isso, a gente tem percebido que as coisas
estdo acontecendo, ndo estdo acontecendo cem por cento como a SEDUC propbe, mas a
gente tem conquistado através de iniciativas que as vezes saem até do contexto escolar
(Angélica).

Na opinido da Coordenadora estes fatos séo indicios das mudangas que ja vém sendo
processadas nos CETIs, a exemplo, cita a participacdo dos alunos em jogos e intercdmbios.
Para a professora Fernanda, de fato esta € uma conquista que merece destaque e
comemoracdo, contudo, lembra que os resultados positivos poderiam ser mais significativos
tanto no aspecto qualitativo como quantitativo, caso houvesse mais investimentos, pois ha um

potencial que esta sendo subutilizado, pouco explorado e aproveitado, como sinaliza
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Nesse momento, este CETI tem dois representantes nos jogos escolares, imagine s6 se
tivéssemos um espago, nds teriamos dez, vinte, trinta, sabe Deus porqué. Nos temos muito
potencial, ndo temos é como desenvolver esse potencial. NOs temos o representante de judd e
a representante de xadrez que estdo nos jogos escolares Infanto-juveni em Belém-Pa,
representando o Estado do Piaui e que sairam daqui da escola, € um orgulho muito grande
pra gente. Entdo, no6s ndo podemos isolar o cidaddo e achar que ele vai receber o
conhecimento abstrato passado do livro como a Unica ferramenta que ele tem de
crescimento. Ele é muito mais abrangente do que a gente possa imaginar e quanto mais
ferramentas a gente tiver para auxilid-lo, melhor ele vai estar estimulado e muito mais
motivado ele vai estar e melhores resultados ele vai dare ndo é para mim, para a escola, nem
somente para a SEDUC é para nosso Estado inteiro e nosso pais. O exemplo disso é o
estimulo que os alunos receberam na disciplina de Inglés com o projeto que o Estado est&
desenvolvendo “Estudar ¢ uma viagem, Aprender ¢ uma viagem”. Nessa escola nos temos
cinco representantes nesse momento preparando seus passaportes para viajarem para o
Canada, Estados Unidos e Nova Zelandia, foi uma dedicacdo, é um investimento que o
Estado estd fazendo e que a gente consegue ver que, quando had um investimento maior o
resultado é a altura do investimento e é iSO que a gente espera que acontega no ensino de
tempo integral (Fernanda).

Com uma linguagem diferenciada da narrada por Angélica e Fernanda, a professora
Evaa demonstra que estas mudancas além de néo ser, perceptiveis, todo esse movimento que é
feito nos CETIs para incluir o aluno no projeto de intercdmbio exige do aluno um esforgo que
extrapola sua prépria condicdo fisica, visto o volume de requisitos que o aluno precisa
cumprir para ser contemplado extrapola os limites da sua capacidade fisica, intelectual. Pois,
conforme Eva, o0 aluno segue uma rotina extenuante e, diante de tal realidade, lanca

guestionamentos para entender em que medida esta realidade que vive Ihe faz bem.

Eu ndo vejo muitas mudancas, existiu esse ano no inicio do ano, quando surgiu aquele
projeto do Intercdmbio que muitos alunos se interessaram, se viram seduzidos pela
oportunidade de passar seis meses fora do pais, muita gente se inscreveu e eles ficaram
desesperados quando souberam que o critério era a nota de Matematica e Portugués. Isso fez
de certa forma com que as notas melhorassem porque muita gente néo foi escolhida porque
nédo tinha boa nota e o fato deles saberem que muitos que participaram, por exemplo, dos
oitentas alunos selecionados, da escola sdo cinco alunos que vdo para o Canada, Nova
Zelandia e Estados Unidos. Entéo isso de certa forma é um atrativo para eles mas, eu achava
tdo cansativo dizer para eles, ndo entendo como eles conseguiam passar das sete e vinte as
cinco horas assistindo aula mesmo no horario deles e quinze para as cinco, dez para as cinco
eles ja eram liberados da Gltima aula, o professor liberava que era o tempo que eles iam ao
banheiro, iam tomar um lanche, e as dezessete horas entravam no curso de Inglés e saiam as
dezenove horas entdo era das sete da manha as sete da noite, doze horas de segunda a sexta
feira. Eu ficava olhando porque tem algumas pessoas na escola, por exemplo, a professora de
Redagdo, que tem uma filha e uma sobrinha que comegaram a fazer o curso e, ela disse —
tirei! Eu ndo aguento porque desgasta a mde também, que tem que ficar esperando as
meninas terminarem o curso para poder ir para casa, era um desgaste total! (Eva).

Analisando ainda as mudangas que precisam ser galgadas para a melhoria dos CETIs,

a Professora Eva exalta que as condi¢cBes materiais precérias que estdo plantadas no solo dos
CETIs precisam ser vencidas efetivamente, pois revela que
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A parte fisica da escola propriamente dita ainda ndo estd preparada para que a gente possa
fazer tudo que é necessario, que a gente possa ter o cidaddo atendido na sua integralidade
como tantas outras propostas que o0 mundo externo oferece. Pra que esse aluno nao se sinta
preso dentro de um lugar que mais parece um presidio do que uma escola entdo, com certeza
a gente faz tudo que é possivel fazer com as ferramentas que temos (Eva).

Nesta narrativa a professora Eva aponta o empecilho das condi¢6es de trabalho como
forte obstaculo que além de dificultar a pratica educativa do professor, o desafia para a busca
de novas alternativas que viabilizem a operacionalizacdo do projeto da escola de tempo
integral que se aproxime o maximo desejavel da educacdo integral. Adotando uma atitude
politica e corajosa a professora Eva critica, o quadro fisiondbmico dos CETIs por ndo
visualizar nestes contextos educativos, a operacionalizacdo do PPP de cada centro de ensino
em um nivel de coeréncia. Colocando-se na funcdo de gestora Angélica retruca as criticas que
sdo dirigidas a proposta de educacdo integral adotada nos CETIs, na sua visdo a SEDUC tem
sim, permitido a autonomia das escolas, 0 que ocorre, é que as dificuldades existem e sdo
naturais visto que se trata de uma experiéncia em processo de implantagdo, nesse prisma

justifica

[...] nem tudo sdo flores, os CETIs apresentam suas dificuldades por ser tempo integral e
ainda ser uma experiéncia nova, mas, o0 Sistema tem procurado atender na medida do
possivel as questdes imediatas, e uma das medidas adotadas tem sido conceder a autonomia
das escolas. Outra medida que precisa ser tomada é a ampliacdo da equipe de Coordenacgao
para fazer o monitoramento dos centros de ensino, visto que, os profissionais responsaveis
pelo monitoramento das escolas atualmente representam um ndmero limitado comparando o
contingente de centros, isto compromete e distancia 0 acompanhamento dos CETIs
(Angélica).

Com esta argumentacdo de Angélica constatamos outro desafio presente nestes
centros de ensino, que é a falta de monitoramento da SEDUC aos CETIs.Eentendemos que
isto provoca rompimento e fragmentacdo nas relacdes que precisam ser estabelecidas entre o
Sistema de ensino e a escola para pensar e operacionalizar os projetos destes centros de forma
mais coerente com a realidade dos contextos em que estdo inseridos. Temos o sentimento de
que esta situacdo se constitui como uma das mudancas inadiaveis que ndo devem ser
postergadas, do contrario sera formado um canal obstrutor que sucumbiré a ideia da educacéo
integral com tempo ampliado.

Com as leituras tecidas acerca da realidade dos professores dos CETIs, concordamos
com suas manifestacdes quando salientam que destas mudancas, dependem as possibilidades

do projeto curricular se desenvolver ainda que seja de forma acanhada, pois entendemos a
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partir das experiéncias de Makarenko (2005), Pistrak (2000), Teixeira, (1959), e outros
idealizadores de projetos educativos significativos no campo da formacdo humana integral e
integrada que esta € uma construcdo edificada por meio de muitos recursos: humanos, fisicos
e materiais, que sdo conquistados com lutas, determinacgéo, preparacao profissional e parceria
entre institui¢cbes socioeducacionais.

Da mesma forma que estes educadores enfrentaram desafios no desenvolvimento de
sua pratica educativa os professores Rogério, Jane, Fernanda, Alice e Eva também vivenciam
em grau proporcional e contextual. Mas, considerando o contexto e as situagGes vividas, 0
grau desses desafios se intensifica. Acreditamos que sdo realidades como estas que agugam
também a necessidade do professor se posicionar, a exemplo, citamos Fernanda, que chamou
atencdo com sua narrativa de modo que julgamos importante explorar com mais intensidade
neste capitulo.

As narrativas tecidas por este conjunto de professores sinalizam que de modo geral
hd um sentimento de desvalorizacdo que vem sendo incorporado na vivéncia da préatica
educativa destes professores em decorréncia do fluxo de dificuldades que enfrentam e pelo
tratamento que recebem em especial da SEDUC. Diante das manifestacGes expressadas pelos
participantes da pesquisa consideramos cabivel investigar a natureza e o desfecho desta

situacdo na préxima subcategoria buscando assim, uma reflexdo mais aprofundada.

4.6 A (des) valorizagéo do professor na comunidade escolar

O reconhecimento da valorizacdo do professor tem sido questdo de pauta em
reivindicacdes lancadas em movimentos de lutas e eventos que discutem a vida profissional
do professor nos diferentes contextos e momentos histéricos. Assim, sdo décadas e mais
décadas de questionamentos sobre o valor que é atribuido ao profissional do magistério e 0s
encargos que compete a eles exercer onde sdo colocadas na balanca as suas condicdes de
trabalho. Neste intervalo de tempo, sentimos que, de fato, algumas situacbes mudaram,
considerando a propria dindmica do tempo e contextos, contudo o professor ainda enfrenta
muitos desgastes relacionados a sua (des) valorizacdo, que ndo se refere apenas a questdes
salariais, condicOes de trabalho, dentre outras, mas também a responsabilizagdo pelo fracasso
da escola, os modelos pedagdgicos adotados, as atribuicbes de atividades que ndo lhes

competem, a eles e assim outras sucessivas atividades.
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Situado neste contexto de exigéncias, o professor se encontra cobrado pela
transformacdo e sucesso da escola, mesmo diante das suas possibilidades e precarias
condicdes de que dispde. Em relacdo a escola de tempo integral implantada no estado do
Piaui, esta situacdo tem se tornado uma realidade caética para o professor que estando
vinculado aos CETIs tem que desenvolver uma proposta de educacéo integral coerente com os
principios definidos nos seus Projetos Politicos Pedagdgicos.

Assim, o professor centrado num ambiente escolar com estrutura improvisada e
condicOes fragilizadas, passa a ser cobrado, a desenvolver uma prética educativa criativa e
inovadora com resultados satisfatérios. Para determinados professores, isto tem repercutido
como fato que o submete a constrangimentos, dadas as suas limitacdes que fogem a sua
capacidade para superar. Para outros, este fato tem sido atenuado com o reconhecimento da
propria comunidade pelo trabalho que desenvolve. Compreendemos que estes modos
antagdnicos de pensar geram um fluxo de situacfes contraditorias, que muitas vezes o
professor ndo consegue compreender nitidamente o grau de (des) valorizacdo que afeta a ele.
Assim, buscamos entender claramente nas narrativas explicitadas os sentimentos que

amalgamam os professores do CETI “A” e CETI “B”, a partir da realidade de Alice

Eu me sinto valorizada, muitos pais e reconhecem meu trabalho, agradecem, outros n&o,
aqueles que nunca vém aqui; mas 0s pais que estdo aqui todos os dias, valorizam,
reconhecem. A gestdo valoriza, mas assim, ela prima mais pelos alunos, muitas vezes o
aluno é gquem tem razdo, muitas vezes o professor é o culpado de ndo ter dado certo, do

menino ndo estar vindo a escola, porque 0 menino ndo aprendeu. Entdo, muitas vezes o

menino apronta vai & Direcdo contar a histéria e a versdo que fica é a do aluno, nem sempre,

mas muitas vezes é, é como se fosse uma légica: o aluno é quem tem razdo. Mas nds somos
valorizadas! Acredito que sim, na medida do possivel somos valorizados, apesar dessas
intercorréncias. (Alice)

Alice, professora do CETI “A” demonstra se sentir relativamente valorizada pelos
pais que tém participagdo mais frequente na rotina da escola e pela gestdo que reconhece sua
dedicacdo. Contudo, salienta que, em algumas situacdes, percebe por parte da gestdo um
tratamento diferenciado em relagdo aos alunos. Dessa forma, explica que diante de um
conflito envolvendo discentes e docentes, na sua opinido, o aluno passa a ser mais valorizado.
A professora Fernanda que atua no CETI “B” também admite um sentimento de valorizagao
por parte da escola mediante o reconhecimento do trabalho realizado, mas esse sentimento se
desfaz diante da desmotivacdo que advem do Sistema de Ensino. A professora, se sente,

ainda, desapontada com a falta de reconhecimento do seu trabalho e as determinacGes que
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barram sua autonomia pedagdgica, fatos que, embora afetem sua sensibilidade, néo

comprometem seu profissionalismo, como assim, descreve:

Na escola o nosso trabalho é reconhecido, mas por parte da Secretaria ndo é a altura, chegam
comentarios na escola vindo da Geréncia de Educac¢do que ndo adianta ficar desenvolvendo
projetos porque isso ndo vai contar como hora aula, que professor de escola de tempo
integral ndo tem direito de fazer curso em periodo de férias, coisas que sdo assim totalmente
um disparate. Como se o seu trabalho ndo existisse, quando na realidade essas pessoas que
estdo la € que ndo existem para nds, elas deveriam estar aqui, se colocando para conhecer a
realidade e valorizar isso & fora. Entdo eu acho que o grande problema das escolas
principalmente ligadas & Secretaria Estadual € que a gente tem uma realidade interna e um
mundo externo la que nem sabe 0 que se passa aqui dentro, a gente ndo tem essa conexao e
essa falta de conexdo prejudica muito o resultado final do nosso trabalho. Mas a gente ndo
trabalha s6 por reconhecimento ndo, a gente fica muito feliz quando vé o resultado do nosso
trabalho repercutindo dentro da sala de aula, os resultados no Exame Nacional do Ensino
Médio, os resultados que nossos alunos realizam aqui na escola. (Fernanda)

Relacionamos os sentimentos de insatisfacdo com a Secretaria de Educacéo tecidos
por Fernanda, com o pensamento de Gallo (2002), quando chama a atencdo para o fato
patente de que o professor se encontra plantado no ch@o da escola, com méos atadas sem
saber muitas vezes que caminho seguir e cercado por um emaranhado de situacoes, se percebe
muitas vezes desvalorizado no campo pessoal e profissional, por variadas situacdes que
advém do contexto interno e externo da escola e em especial dos sistemas de ensino. Na
realidade esta é uma impressdao que povoa a mente de muitos educadores, que nao se
percebem estimados como profissional da educacéo.

Para a professora Eva, colega de Fernanda, o reflexo é marcante e, em frente a esta
situacdo, afirma que a valorizacdo do professor da escola de tempo integral torna-se uma
questdo a ser refletida, pois o tempo extenuante que o consome ja representa claramente um
processo de desvalorizacdo do professor em diversos sentidos. No seu ponto de vista, a vida
pessoal e profissional € afetada amplamente e a realidade como é vivida ndo somente
desgasta, mas gera outras consequéncias que convergem para a formacdo de um estado de

desanimo, baixo potencial e mal-estar consigo mesmo e com a profissdo, nesse sentido afirma

Na verdade, eu ndo percebo muito a valorizacdo do professor da escola de tempo integral,
pois, nés estamos sempre muito ocupadas, ndo tem um momento que nds ndo estejamos
ocupadas, preenchendo caderneta, ajustando planejamento, arrumando uma aula, corrigindo
provas e 0 material, enfim, essa sobrecarga € exaustiva, € uma sobrecarga muito grande,
inclusive a gente acaba sofrendo com isso, eu recentemente tive doente, na semana passada,
estava de atestado médico, estou com uma crise de estafa que o médico disse que estd num
grau altissimo, entdo o trabalho sobrecarrega demais, termina afetando a minha saude. E as
pessoas ndo podem dizer assim: Ah, a professora é muito fraca. Ndo é fraqueza, minha gente,
para quem trabalha mesmo, para quem tem responsabilidade com o que faz, é complicado.
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Acaba assim, que a gente de certa forma € criticada por uma coisa, as pessoas nao olham,
ndo veem com bons olhos, nos acham limitadas, nos acham frageis, mas, assim é complicado
ir além (Eva).

As revelagdes da professora Eva tornam evidentes sua desesperanca pelo que vive e
pelas possiveis incompreensfes advindas de seus pares no proprio ambiente de trabalho.
Refletindo sobre as situacBes pedagodgicas vivenciadas, a professora se reconhece
ontologicamente desvalorizada, com isso, admite sua desmotivacdo para continuar sua
caminhada neste centro de ensino, demonstrando a sua ndo identificacdo com a proposta do
tempo ampliado. Estes sentimentos antagonicos, manifestados pelos professores dos CETIs,
nos remetem a reflexdes sobre as afirmacdes de Sacristan (2005, p. 135), feitas na sua obra “O

aluno como invencao”, onde tece

Se sempre somos membros integrais das instituicdes; no caso das escolas,
somos muito mais. Nelas ndo so se trabalha, como também se “reside”; dai o
carater do corpo e do espirito daqueles que ingressaram nelas, geralmente de
forma involuntéria. O sujeito perde a condicdo pessoal idiossincrasica, com
sua expressividade particular ou sua aspiragdo de autonomia e
independéncia, singularidades que serdo homogeneizadas pela figura do
sujeito institucionalmente exemplar que representa o aluno ideal integrado
no meio escolar dominante.

A critica de Sacristdn nos ajuda a entender que as situacGes vivenciadas pelos
professores participantes desta pesquisa sdo fatos que merecem ser analisados com cautela e
rigor, considerando que na centralidade destas situacdes estdo presentes raz0es e sentimentos
gue envolvem pessoas e instituicdes. Portanto, consideramos oportuno destacar a importancia
de ndo se banalizar a capacidade, o esforco e as limitagbes de cada um dos sujeitos que se
encontram nos espacos dos CETIs, pois, como sujeitos sdo pessoas, séo humanos, dotados de
potencial e deficiéncias, sonhos e problemas, razfes e insensatezes, mas,embora vivam esta
dialética, ndo podem ser homogeneizados como se todos fossem um ser Unico, que ndo tem
ou ndo vive sua prépria singularidade.

A medida que o professor participante desta pesquisa passar a ser reconhecido como
um ser dotado de potencial, que carrega sonhos, emocdes e fragilidades, e for valorizado
como pessoa e profissional, sua capacidade de ser e de agir se fortalece juntamente com a
proposta de educago integral tio sonhada nos CETIs. E por tudo isso que o professor destes
centros de ensino almeja sua valorizagdo e reconhecimento diante de seus pares, como
profissional capaz de atuar na proposta de educacdo integral, desde a sua organizacdo a

materializacdo como profissional mediador de conhecimentos. Este desejo de ser valorizado
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representa sentimentos que alimentam a prépria existéncia deste ser professor e que esta de
certa forma relacionado com sentimentos que, naturalmente sdo decorrentes do modo

particular como cada sujeito produz. Neste sentido, Saviani (1982, p.41) explica

[...] as expectativas, as aspiragdes que caracterizam o homem em seu espago
de transcender-se a si mesmo e a sua situagdo historica como tal marcam
aquilo que deve ser em contra posi¢ao a aquilo “que €”. A valorizagdo ¢ o
proprio esfor¢o do homem em transformar “o que ¢” naquilo que “deve ser”
[...] valores e valoracdo estdo intimamente relacionados sem os valores, a
valorizacdo seria destituida de sentido, mas em contra partida sem
valorizagdo os valores ndo existiriam.

Entendemos, portanto, com Saviani a valorizagdo como um processo de construcao e
conquista que se delineia no movimento do ser e agir dos sujeitos que produzem alguma
atividade de forma individual ou coletiva, e nesta dimensdo em que se constréi, flui a
satisfagdo e eleva a autoestima do ser valorizado. Sendo assim, a valorizagdo ndo pode ser
imposta, exigida e desvirtuada do seu sentido real, haja vista que é resultante de um processo
de luta, esforco, trabalho, dinamismo, compromisso, ou seja, conguista, e ndo imposicao.

Nas narrativas tecidas pelos professores dos CETIs, encontramos a ambiguidade de
sentimentos de valorizacdo que indicam a prépria contradicdo de pensamento. Entdo, seguido
esta dialética, em determinadas situacfes revela o sentimento de satisfacdo dos professores,
por se sentirem valorizados, em outros momentos, demonstram descontentamento que se
confunde com baixa autoestima por se sentirem consumidos e despercebidos como
profissionais capacitados, produtores de conhecimentos. Além disso, manifestam a falta de
oportunidades, de ndo poderem usufruir de investimentos formativos, questdo que passamos a
analisar no capitulo V.

Enfocamos de modo especifico as vivéncias cotidianas na préatica educativa do
professor do CETI por considerarmos essencial a analise da (in) coeréncia desta pratica com a
proposta de educacéo integral. Assim, partindo deste principio € que nos detemos no quarto

capitulo acerca das vivéncias destes professores neste ambiente escolar.



CAPITULO V - AS VIVENCIAS COTIDIANAS NA PRATICA EDUCATIVA DO
PROFESSOR NO CETI

[...] “a vida é um oceano a deriva” e as reflexdes que dela se
retira ndo sdo encerradas em verdades eternas, muito menos,
produzem caminhos seguros, com descobertas consoladoras. As
falsas certezas excluem o erro e a ilusdo e ndo parece
conveniente buscar construir o conhecimento sobre “uma rocha

de certeza”. (EDGAR MORIN, 2003)

Este fragmento de Morin nos ajuda a compreender a pluralidade e complexidade de
situacbes que nos envolvem em todas as dimensfes da vida. Como pessoa e profissional,
vivemos num universo cercado de responsabilidades e tomados pela emocéo, tendo a cada
momento que tomar decisdes, agir e (re) construir caminhos que nos tornem capazes de (re)
inventar o proprio mundo em que habitamos. Na dimensdo do ser professor, as situacdes
pedagdgicas representam imensos desafios que exigem do profissional reinventar a escola e,
por conseguinte, reinventar a si mesmo, sua propria pratica, como pontua Candau (2000, p.
14-15)

A escola esta chamada a ser, nos proximos anos, mais do que um locus de
apropriacdo do conhecimento socialmente relevante, [...]. De andlise critica,
estimulo ao exercicio da capacidade reflexiva e de uma visdo plural e
histérica do conhecimento, da ciéncia, da tecnologia e das diferentes
linguagens. E no cruzamento, na interacdo, no reconhecimento da dimenséo
histérica e social do conhecimento que a escola esta chamada a se situar.
Neste sentido, toda a rigidez de que se reveste em geral a organizacéo e a
dindmica pedagdgica escolares, assim como o carater monocultural da
cultura escolar precisam ser fortemente questionados. Devem ser enfatizadas
a dinamicidade, a flexibilidade, a diversificacdo, as diferentes leituras de um
mesmo fendmeno, as diversas formas de expressao, o debate e a construcéo
de uma perspectiva critica plural.

Concordamos com as afirmac@es da autora. Contudo, ousamos dizer que este tempo
ja se faz presente, e o professor que compde parte desta escola deve exercer todo esse
movimento citado por Candau. Entendemos que tal movimento se inicia com a sua acao
politica que envolve a participacdo efetiva do docente desde a (re) elaboragdo do PPP as
decisOes, debates e outras situacdes relacionadas a escola. Nessa dindmica, o professor pode
criar as possibilidades de mudar os estilos que neutralizam as manifestagdes e inviabilizam o
desenvolvimento de uma proposta curricular favoravel a construcdo de uma perspectiva

critica plural como afirma a autora. Assim, a acdo politica do professor é fundamental para a
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ressignificagdo da escola como espago democratico, de construcdo da cidadania, nesse sentido

consideramos a concepcao de Freire (1996, p. 102) quando enfatiza:

O operério precisa inventar, a partir do préprio trabalho, a sua cidadania que
ndo se constrdi apenas com a sua eficicia técnica, mas também com a sua
luta politica em favor da recriacdo da sociedade injusta, a ceder seu lugar a
outra menos injusta e mais humana.

Ao se referir ao professor como operario do ensino, Freire confirma o discurso de
Candau cuja reinvencdo se torna mister como condi¢do fundamental para o professor
protagonizar a desconstrucdo de uma sociedade injusta, desigual, com vistas a alinhavar um
novo tecido social, arrematado com qualidade, liberdade, cidadania, justica, solidariedade,
respeito e dignidade humana. O professor, mais do que nunca, se torna esse agente educativo
que deve iluminar esta nova escola embora ainda ndo saiba como transitar neste novo
caminho de reinvencdo, diferente do de outrora, que ndo o desafiava porque simplesmente
reproduzia modos pedagdgicos programados, limitados, fragmentados e aplicados num
contexto restrito, e desconectados da realidade, com uma visdo miope de mundo.

Entdo, neste novo cenario de vivéncia, o professor se encontra e desencontra, em
confronto e conflito com o ser pessoal e profissional, por ainda ndo se perceber claramente
como este novo ser, capaz de transformar a realidade, reinventar a escola e a si mesmo. Diante
desta realidade o que fazer? Que direcdo tomar? Cremos que sd0 inUmeros 0S
guestionamentos que perpassam e embaragam a mente deste professor. Certamente, alguns
buscam caminhos, alternativas, e superacfes para as praticas cartesianas, as concepcoes
conservadoras e alienistas sejam ultrajadas, outros, porém, se encontram aparentemente
perplexos com o0s novos desafios e o despreparo profissional e assim, se mostram
imobilizados, num marasmo fatigante.

Eis o dilema, a situagédo existe, e a necessidade por mudangas torna-se emergente,
visto que a escola contemporanea procura romper com a formacdo do sujeito na dimensao
cognitiva para formar o sujeito cognoscente que se torna bem mais ampla por compor alem da
dimensdo cognitiva a relacional e afetiva. Entendemos que cada professor na sua vivéncia
cotidiana deve procurar o caminho a ser seguido, analisando seu contexto, fazendo a leitura
do mundo que o circunda, buscando um novo alicerce e configuracdo politico-pedagogica
para sua pratica educativa.

Entendemos, que este € um dos caminhos que o professor dos CETIs deve tambem

trilhar como profissional que assume o compromisso de formar integralmente criancas,
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jovens e adolescentes, conforme estd exaltado nos PPPs. Neste contexto em que também nos
pomos, por ser, pesquisadora, com um sentimento de curiosidade®®, que nos instiga a
direcionar o olhar investigativo para a natureza da préatica educativa do professor do CETI
com o intuito de entendermos como sdo tecidas as vivéncias cotidianas na pratica educativa
do professor no CETI, a partir da participacdo do professor na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico da escola, da articulacdo da préatica educativa do professor com 0s principios
definidos no PPP dos CETIs, do manejo da pratica de planejamento da acdo educativa na
interface com os elementos do processo didatico, das relacBes interpessoais dos professores
com seus pares e do trabalho coletivo no CETI e a valorizacdo do professor na comunidade
escolar. Assim, colocamos em evidéncia na subcategoria 4.1 os movimentos que o professor

Rogério, Jane, Alice, Fernanda e Eva desenvolvem nas suas vivéncias pedagdgicas.

5.1 Participacdo do professor na elaboracéo do Projeto Politico Pedagogico da escola

A narrativa acerca da constru¢do do PPP do CETI “A” e do CETI “B” se configurou
como um momento rico de reflexdo para os professores participantes desta pesquisa. A
necessidade de explicarem o modo como esta construcdo se produziu, os professores se
sentiram convidados a revisitar a sua prépria histéria e meméria para recontar os fatos.
Situados nesta dinamica, foram desvelando a importancia desse momento, refletindo sobre
sua participacdo, a articulacdo e compromisso do coletivo de tal forma que identificaram as
lacunas cravadas pelas dificuldades de compreensdo, articulacdo e concepgdes que precisam
ser superadas no processo de reconstrugdo por entenderem que o PPP se constitui o norte
curricular dos centros de ensino de tempo integral. Com esta convicgdo, a professora Jane

deflagra sua visao

A minha participacdo na construcdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, ndo ocorreu
de forma muito efetiva, a escola é bem antiga e quando o tempo integral surgiu em 2009 a
escola ja tinha o seu. Entdo, conversando com a Coordenadora para rever alguns aspectos,
ela confirmou que a escola ja tinha um PPP, mas quando surgiu o tempo integral, teve que
fazer reformulagdes. Entdo, em 2009, ano de implantacdo do tempo integral aqui, houve
alguns aditivos pedag6gicos e esses aditivos foram criados de acordo com o regimento da

“Adotamos o pensamento de Freire (1996, p. 88) ao pronunciar que o exercicio da curiosidade convoca a
imaginacdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razéo de ser.
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escola, o que a escola tinha e de acordo também com o cédigo de conduta do tempo integral.
Eu participei a medida que podia, foi logo na primeira semana de 2012. (Jane)

A narrativa de Jane revela seu distanciamento efetivo do processo de (re) construcao
do PPP do CETI “A”, embora indique razdes circunstanciais e ndo falta de interesse. Isto
revela que a cultura da néo participacdo do professor na elaboracdo do PPP e outras situagdes
da escola ainda persiste, como outrora, ou seja, a minoria pensa, elabora para a maioria
executar o que foi decidido ou planejado. Compreendemos que este fato pode dificultar sua
acao positiva com o agravamento da materializacdo fragmentada desta proposta que indica ser
desconhecida pelo professor, isto se considerarmos as afirmacdes de Alice que atua no mesmo

contexto de trabalho de Jane

A minha participacdo na construcdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola ndo foi tdo
grande assim, na verdade é muito importante, a gente sabe da importancia desse documento,
porque ele rege e direciona as normas de funcionamento da escola, mas muitas vezes a
escola s quer ter esse documento porque sabe da exigéncia dele pelo sistema. Ele ndo é de
conhecimento das pessoas que trabalham na escola, ou seja, a participacdo na construcao
dele nédo é coletiva, a gente ndo participou, mas ele esta ali, S6 que cabe a nos ter o interesse
de ir atras, pois, o documento existe, foi feito. Mas na verdade, a gente ndo tem
conhecimento profundo desta construcdo, é um documento que esta la e s6 pega se tiver
necessidade, ou seja, vocé sabe que é importante, mas ndo vai atras dele para conhecé-lo.
(Alice)

Verificamos na fala de Alice a confirmacdo de que a falta de participacdo efetiva do
professor na construcdo do PPP e o desconhecimento do seu contetdo significa ndo somente o
seu distanciamento com a vida escolar, mas um comportamento que se incorpora na mente
dos professores como uma questdo simpldria, sem importancia e que vem se banalizando em
muitos contextos educativos. A narrativa de Jane e Alice nos remete a reflexdo sobre a

concepcao de Macedo (2007, p. 65),

[...], o curriculo é um ato de vontade politico-formativa, faz-se necessario
discutir formas pelas quais as co-alteracOes e as interdependéncias podem se
configurar desconstruindo as Idgicas de silenciamento e de assimilagdo que
estiveram sempre presentes na relacdo com os saberes no &mago dos
curriculos.

Encontramos uma relagdo do pensamento de Macedo com a situacdo de participacao
explanada por estas professoras, em que reside aparentemente um estado de silenciamento e
assimilacdo que precisa ser suprimido pela acéo politica dos docentes na (re) construcdo do
PPP. Isto nos ajuda a entender que neste Gltimo trecho narrado por Alice, ainda que de forma
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explicita, ha a existéncia de um curriculo como prescrigdo que certamente ndo provocara
efeitos significativos na formacdo do aluno. Em anélise a esse tipo de curriculo Goodson

(2010, p. 67) argumenta que

[...], precisamos abandonar o enfoque Unico posto sobre o curriculo como
prescricdo. Isto significa que devemos adotar plenamente o conceito de
curriculo como construcdo social, primeiramente em nivel da propria
prescricdo, mas depois também em nivel de processo e pratica.

A partir destas consideracfes de Goodson, concebemos o curriculo prescrito como
um documento morto, e em outros casos, alienista, burocratico e legalista, que ndo é
construido socialmente e, portanto, ndo injeta energia de transformacéo da realidade escolar.
O curriculo assim compreendido torna-se segundo Sacristan (2007) fragmentado, afastando
definitivamente a perspectiva integradora. Compreendemos que estas caracteristicas
imprimem uma relacdo de aproximagdo com a fala de Alice no momento que traduz certa
contradicdo quanto a construcdo deste documento. Inicialmente, a professora declara pouca
participacdo tanto sua como do coletivo da escola nesta construgdo, em outro momento, a

professora retoma a discussao e descreve que

Nossa participagdo foi no primeiro ano em que entramos aqui, mas, todo ano é feita uma
revisdo, reestruturacdo para adequar & nova realidade social vigente, e nessa reconstrucao
teve a reunido em que a Coordenadora ia explicando a importancia de haver a revisao e ia
citando alguns aspectos e pedindo sugestdo do que deveria constar, e cada um foi falando,
dando sua colaboracéo, talvez nem tudo foi sugerido, mas alguns aspectos sim, no que foi
apresentado, e a cada ano tem a reformulacéo. [...] entdo, a revisdo do PPP, foi feita de forma
coletiva, teve a reunido com o grupdo, envolvendo todos os professores. Como é um
documento, vira burocracia, quem € responsavel pela parte burocréatica? Fica mais a cargo do
coordenador e do gestor (Alice).

De fato, este fragmento narrativo pode anunciar a falta de compreensdo que muitas
vezes 0 professor tem quanto ao processo de (re) construcdo do PPP da escola, qual o papel
que deve desempenhar e como pode contribuir para operacionalizar a proposta curricular de
forma significativa. Ademais, o envolvimento do coletivo que a professora se refere torna-se
despercebido efetivamente, ao tratar a proposta como um documento burocratico que compete
principalmente aos membros gestores da escola, ou seja, indica um modo pratico préprio de
uma pedagogia conservadora.

A partir de Alice, entendemos que ha necessidade do professor participar de forma
mais efetiva e consciente da (re) construcdo do PPP, atuando e debatendo com o coletivo as

questdes emergentes da propria realidade escolar com vistas a dinamizar a sua pratica
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educativa e desfazer os equivocos acerca desta (re) construcao que deve se tornar politizada.
Como lembra Guerra (2013), o projeto da escola é da comunidade, sendo assim todos se
constituem parte dela, e nesta Idgica, cada um precisa contribuir com o que sua condicdo
exige e, portanto, a colaboracdo de todos 0s sujeitos imprime um carater democrético e
necessario, principalmente quando a escola se configura em tempo integral focalizada na
proposta de educacéo integral.

Assim, é necessario ainda mais romper com a cultura de elaboracdo de documentos
apenas como “‘prescri¢do” (GOODSON, 2010), para cumprir as exigéncias do sistema,
tornando todos 0s sujeitos responsdveis por essa construcdo, contemplando assim, o
pensamento da comunidade escolar. Em questfes deste tipo, Freire (1996) proclama que o
professor precisa assumir uma responsabilidade politica progressista, haja vista que um
educador ndo deve adotar comportamentos ingénuos e passivos, sem ao menos se dar conta.
Isto significa que na condicéo de profissional da contemporaneidade, o docente deve exercer
uma acdo politica progressista.

De fato, a especificidade da tarefa do professor na visdo progressista se amplia e
impde um carater politico, critico para dar conta de formar criangas, jovens, e adolescentes
protagonistas do seu proprio conhecimento emancipatério. Com isso, cabe ao professor do
CETI ndo somente participar, mas vivenciar concretamente com seus artifices o PPP
idealizado pelos CETIs, esta € uma compreensdo que pode indicar certa consciéncia de
Rogério quando procura seguir o0 movimento de participagdo realizado no processo de (re)
construcdo do Projeto Politico Pedagdgico do seu centro de ensino, conforme declara

Quanto a minha participagdo no PPP da escola nos tivemos algumas reunides, abordamos
alguns temas, pedimos que fossem incluidos temas como inclusdo, de forma que possamos
compreender melhor o trabalho com o aluno no sentido dele se sentir sujeito do processo
formador social (Rogério)

Na narrativa de Rogério verificamos a ambiguidade e contradi¢fes que envolvem
estes trés professores que ja se pronunciaram, trabalhando no mesmo ambiente, convivem e
falam linguagens diferentes, provocando estranhamento desta realidade objetiva e subjetiva.
Diferentemente de Jane e Alice, o professor Rogério indica um movimento mais participativo,
com discussdes mais integradas com vistas a materializagdo dos principios aderidos no PPP.
Isto nos faz entender que além das contradi¢fes presentes na elaboragdo deste documento
curricular hd também descompassos na forma de operacionaliza¢do do que esta proposto pela

escola, marcado pela desarticulagéo, incertezas e conflitos dos professores.
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Embora trabalhe no CETI “B”, contexto diferente de Rogério, a professora Fernanda
declara haver uma acdo politica mais efetiva quanto a vivéncia na (re) elaboracdo do PPP.
Assim, destaca o envolvimento do coletivo nesta construcao curricular, tornando o processo

dialogico e democratico, como afirma

O PPP da escola que todos os anos, passa por uma modificacdo, ele tem uma participacao
ativa de todos os profissionais inseridos nessa escola, inclusive a participacdo do préprio
Conselho, que é formado por pais, comunidade escolar, por alunos entéo, todos os anos a
gente d& uma organizada no PPP mais ele iniciou junto com a escola e a escola é nova, seu
prédio foi inaugurado em meados de 2009 e 2010, quando eu entrei por concurso estavamos
exatamente sentados para organizar as agfes e as propostas que gostariamos de estar
inseridas nesse projeto entdo, todos 0s anos a gente senta uma semana para estar organizando
0 que vai ser desenvolvido naquele ano e que é inserido no PPP da escola. (Fernanda)

Temos nesta narrativa uma demonstracdo de ensaio que tende a fortalecer a formacéo
integral do aluno, por meio de organizacdo e discussdes que abarcam toda a comunidade
escolar. De fato, neste contexto que Fernanda trabalha ocorrem tentativas de um processo
democréatico e ao fazer tais consideracOes, € oportuno lembrar Freire (1996, p. 80) quando
afirma que “[...] mudar ¢ dificil, mas & possivel”. Sim, ¢ possivel mudar uma realidade, a
cultura da nédo participacao, ainda que dificil, contudo, para que esta mudanca ocorra faz-se
necessario forca, compromisso, determinacdo deste coletivo e, sobremaneira, acreditar que,
apesar dos inumeros desafios calcados na vida do professor, as mudancgas na educacdo sao
possiveis e a0 mesmo tempo essenciais para viabilizar um projeto de educacdo integral.
Acreditamos que € por esta via de mudanca, participacdo politica que os professores do CETI
“A” devem trafegar de forma articulada e integrada. Situada no mesmo contexto de trabalho
de Fernanda, a professora Eva, embora reforce essa dinamica que move o coletivo do CETI
“B” para discussao e (re) elaboracdo do PPP, argumenta que ndo tem nenhuma participacao

registrada,

Na verdade, ndo sei como aconteceu a construcdo do projeto, quando eu cheguei, ele ja
estava pronto, eu j& ouvi falar dele nos encontros. Inclusive, na semana pedagogica, em
algumas situagGes em que nos precisariamos rever em algum ponto, mas efetivamente eu ndo
tenho nenhuma participacdo nele, portanto, eu ndo conheco totalmente o Projeto Pedagdgico
da escola, conheco por alto, mas, eu ndo me detive na leitura, de ter aquele tempo de parar e
ler, interpretar. O PPP é discutido em algumas situacdes que acontecem alguém diz: Olha,
isto estd no regimento da escola. De fato eu ndo me lembro no momento se teve alguma
situacdo que o Projeto Politico Pedagdgico da escola tenha comentado questdes pedagdgicas,
eu lembro mesmo de ter falado nele mais no periodo da semana pedagdgica, e assim, quando
eu cheguei a escola estava exatamente nessa semana falando dele, ndo sei se de uma
adaptacdo ou era da construcdo mesmo. Por isso, eu acho que de fato precisa melhorar muito
a operacionalizagdo da Proposta, pois de fato ela ndo esta acontecendo totalmente, ou seja, a
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proposta Pedagdgica da escola de tempo integral da forma como estd posta ainda fica a
desejar (Eva)

A professora Eva esclarece que sua auséncia no processo de discussdo do PPP é
decorrente da sua chegada posterior ao periodo que tratou desta questdo, isto de certa forma
denota que ndo ha momentos continuos para retomar e analisar a materializacdo deste
documento curricular cotidianamente. Verificamos um longo periodo de vivéncia destes
professores nos CETIs que ndo anunciam momentos reflexivos e de debates em fungéo deste
documento norteador da pratica educativa do professor.

Na fala de Eva, identificamos um descompasso de pensamento e leitura da
materializacdo do PPP em relacdo as afirmacdes de Fernanda, de tal forma que Eva assume a
necessidade de ser atribuido um sentido concreto de operacionalizagdo do PPP. Consideramos
esta necessidade apontada pela professora como medida plausivel que pode afastar a
contradi¢do vivenciada no CETI “A”. Ademais entendemos ser sensato o pensamento da
professora, visto que, do contrario, permanecendo como estd a organizagdo, discussdo e
reformulagdo no cotidiano do CETI “B”, podera implicar retrocesso. Seguindo este caminho,
a elaboracdo de um curriculo marca sua prépria existéncia, o sentido e significancia de uma
escola que se propBe educar criancgas, jovens e adolescentes, focada numa ampla dimensé&o.
Essa construcdo representa na verdade um passo inicial e firme para alicercar toda a acdo de
educar, formar e transformar conhecimentos, tendo o aluno como sujeito de sua propria agao.

Reconhecemos com Lineusa (2013, p. 227) que

[...] o projeto curricular constitui um tipo de atividade que consiste ndo
somente em tomar decisfes que tém a ver com 0 que queremos alcancar e o
que faremos pra tanto, mas supde também refletir sobre porque tomaremos
determinadas decisbes, uma ou outra pratica. O projeto curricular é
configurado como um conjunto de reflexdes, propostas, prescricbes e
previsbes para a acdo, mas esses elementos tém outras leituras e
interpretacdes diferentes. [...]. O projeto é, nesse caso, um objeto em si
mesmo, um produto para consumo mais ou menos indiscriminado, como um
livro didatico. Mas pode ser entendido como um processo de reflexdo tanto
sobre nossas intencBes quanto sobre a realidade na qual atuaremos. Se
entendermos que a educacdo engloba um mundo de valores formado por
pessoas cuja educacdo esta cheia de incertezas e indeterminacBes, 0 que
entendemos sobre como elaborar o curriculo serd um processo de reflexdo
sobre esses valores e sobre a prética, e defenderemos que elabora-lo exige
um processo de planejamento flexivel e proximo desta pratica, [...].

Assim analisado, o PPP se configura como um plano de trabalho escolar vivo e

dindmico, que envolve toda realidade da escola e ndo somente contetdos disciplinares,
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definicBes de objetivos e procedimentos metodoldgicos, mas a amplitude das acbes e
movimentos cotidianos amalgamados por reflexdes, decisdes e transformacfes tecidas no

coletivo da escola. E nesta vertente que Costa (2005, p. 41) se pronuncia, reforcando que

Nesta mesma linha reflexiva, ao me referir ao curriculo ndo estou pensando
simplesmente no conjunto de contetdos, disciplinas, métodos, experiéncias,
objetivos etc. que compdem a atividade escolar, mas estou concebendo esse
conjunto como algo articulado segundo certa ordenacdo e em determinada
direcdo, impulsionado por impetos que ndo sdo casuais. O curriculo e seus
componentes constituem um conjunto articulado e normatizado de saberes,
regidos por uma determinada ordem, estabelecida em uma arena em que
estdo em luta visdes de mundo e onde se produzem, elegem e transmitem
representacdes, narrativas, significados sobre as coisas e seres do mundo.

Centrada nesta concepcdo e nas leituras que fazemos acerca da participacdo dos
professores dos CETIs na elaboragdo do PPP, inferimos que a realidade destes centros de
ensino, da forma como esta vivenciada, urge por mudancas que insurjam uma nova dinamica
de participacdo e construcdo coletiva. Neste horizonte, consideramos também que se amplie
este movimento para a pratica de outros elementos pedagogicos que compdem o trabalho
docente como: planejamento, avaliacdo, metodologias, dentre outros, que passamos a analisa-
los nos subitens seguintes, com vistas a entender a dindmica de organizagédo e vivéncia do

professor.

5.2 A articulacdo da pratica educativa do professor com os principios definidos no PPP
dos CETIs

Neste novo limiar socio-educacional, o professor precisa delinear novos caminhos
metodoldgicos que transponham a mecanizagdo do ensino e a reproducdo do conhecimento
positivista com vistas a aquisicdo de novos modos didaticos que favorecam a préatica da
autonomia, invencéo e criatividade. Assim, o docente contemporaneo devera imprimir o seu
estilo, definir propostas ousadas, inovadoras, que sejam capazes de extrapolar propostas
educacionais obsoletas, e alienantes que sedimentam a formacdo critica, cidadd, em
detrimento de uma educacgdo conformista e ingénua. Diante desta nova realidade, o papel do
professor consiste em preparar criangas, jovens e adultos para viver e produzir nova

engenharia educacional para a sociedade atual que exige multiplos conhecimentos.
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E nesta dinamica a percorrer, 0 professor precisa reinventar-se e reconhecer que a
geracdo atual é dotada de potenciais extraordinarios, que usam sua criatividade, e curiosidade
com determinacdo, rompendo fronteiras que travam as possibilidades de reinvencdo do
conhecimento e do mundo. Entendemos que por ser inovador, criativo, 0 professor precisa
saber antes de tudo, romper com o Gbvio, ter desapego pela acomodacdo, coragem para
enfrentar as resisténcias, ousar e ndo ter medo de errar.

Dai demanda uma nova postura, performance docente que traduza um outro olhar do
professor em relagdo a si, aos seus pares e ao aluno. Esta ressignificacdo do ser docente
implica desafios, preparacao e parceria, considerando que mudar e educar envolve relagdes de
sujeitos e contextos diferentes. Acreditamos que este professor inovador e talentoso é o
profissional que os CETIs da rede publica estadual de Teresina-Pl precisam, para dar conta
das suas Propostas Pedagdgicas que estdo focalizadas na dimenséo da educacdo integral. Tal
crenga parte das propostas curriculares que preconizam uma ampla formagéo dos alunos dos
CETIs, fundamentada dentre outros principios: promocdo de um ensino de qualidade;
preparacdo do aluno para o exercicio da vida profissional; a construcdo da autonomia.

No PPP do CETI “A” e “B” esta explicitada a tarefa de propiciar aos alunos uma
experiéncia que prepare a sua insergdo na complexidade das relagdes sociais, da cultura e do
trabalho, como verdadeiros cidaddos. Ou seja, preparar alunos auténomos, criticos e
participativos, capazes de atuar em sociedade com competéncia e dignidade. (PIAUI, 2012,
2013). Tal proposito considera o direito do aluno de aprender a questionar a realidade
apresentada pela mediacdo do adulto, tendo o espaco para a reflexdo sobre o cotidiano e as
relacBes dentro e fora da escola como elementos favoraveis a aquisicdo de um corpo de
valores e ideais que propiciam a participacdo do aluno na sociedade.

Centrado em tais propositos, estes centros de ensino declaram assumir o desafio de
formar cidad&os éticos capazes de interagir numa sociedade mais justa, tendo como eixos
norteadores do trabalho pedagdgico a integracdo entre educacdo e cultura, escola e
comunidade (educagdo multicultural e comunitéria), a democratizacdo das relacdes de poder
dentro da escola, o enfrentamento da questdo da repeténcia e da avaliacdo, a visdo
interdisciplinar e transdisciplinar e a formag&o permanente dos educadores.

A concepcdo mecanicista ainda se encontra enraizada nas mentes de muitos docentes
que acalentam ideias ultrapassadas por falta de uma formacéo critica - reflexiva que sustente
seu estado de consciéncia e contraposicdo a estes programas que se pdem nos sistemas de

ensino e em particular nas escolas, verticalizando e retrocedendo a educacdo ao mundo
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positivista. Como educadora, alimentamos esperancas e sonhos de reconstruir caminhos que

apontem para os horizontes de uma educacgéo de qualidade, como afirma Fernanda:

[...] a qualidade do ensino é muito importante para a formacéo desse aluno, para sua vida
futura e se o ensino € de qualidade entdo, ele vai estar preparado para estar passando por
alguns exames que dardo a ele o acesso ao ensino superior, como vai estar também
preparado para um concurso, para enfrentar sua vida profissional. (Fernanda)

O pensamento de Fernanda se refor¢a com Gadotti (2008, p. 75) quando enfatiza que
“[...] A qualidade do ensino estd diretamente relacionada ao projeto de sociedade que
gueremos construir e aos projetos das proprias escolas, que sdo muito mais eficazes na
conquista dessa qualidade do que projetos anbnimos e distantes do seu dia-a-dia”.
Concordamos com o0 pensamento tanto de Gadotti, como da professora Fernanda por
destacarem que uma educacdo de qualidade abrange demais principios da vida humana, e por
ser tdo abrangente passa a ser definida como aspecto legal tanto na Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 2006) como na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996).
Inferimos que estes referenciais legais abrem caminhos sim, para inovagdes, pois, embora néo
obriguem nem garanta sua materializagdo, proporciona préaticas inovadoras dos educadores
mais inquietados com a fragmentacao e desarticulacdo entre os curriculos e a realidade dos
alunos, do mesmo modo que as desigualdades processadas na sociedade de modo geral.

A énfase que Fernanda atribui a vida profissional do individuo perpassa uma
educacdo de qualidade, do contrério sua ascensdo social estara a mercé da sociedade
capitalista alienada em que, segundo Frigotto (1985), o patrdo se apropria ilegalmente da
forca de trabalho do operario como mercadoria, negando ao sujeito o direito de se beneficiar
do seu proprio esforco e capacidade produtiva. Isto requer a materializagdo do curriculo dos
CETIs, no sentido de educar criancas, jovens e adultos para abolir a submissao da sociedade
marginalizada e conjugar a pratica educativa dos professores com a pratica social e o trabalho
como principio educativo, por meio da preparacéo do aluno para o exercicio da cidadania.

A formagéo para o trabalho, durante alguns séculos, se efetivou na préopria dinamica
da vida social e comunitaria, concomitantemente a propria atividade de trabalho
(MANFREDI, 2002). A autora cita como exemplo, o trabalho de varios artesdos europeus que
desenvolveram um conjunto de préaticas educativas reveladoras, desenvolvidas na convivéncia
entre mestres, oficiais e aprendizes, nas oficinas, estradas, nas embalagens. Outro exemplo,
citado € a casa de educandos artifices, l6cus que adotou 0 modelo de aprendizagem de oficios

vigentes na esfera militar.
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Encontramos também em Frigotto (1985), Kuenzer (1988), Saviani (1989), a
afirmacdo de que a ideia original do trabalho como principio educativo se redescobre em
Marx, tendo posteriormente conquistado a simpatia de Engels, Lénin e outros educadores
vinculados a pedagogia socialista. Como mentor desta redescoberta, Marx busca transformar
esse fato universal em principio tedrico convicto de que o trabalho produtivo torna-se o
elemento determinante e fundamental de todo o processo educativo.

E neste horizonte que, segundo os estudos de Sperb e Penrod (1979), a relagéo
trabalho e educagdo transitaram historicamente nos ideais do marxismo classico e da
pedagogia socialista, como uma conjugacdo indiscutivel, por conjeturar o desenvolvimento da
utilidade e da autorealizacdo, de cada individuo, como elemento pedagdgico integrado ao
curriculo da escola. A exposicdo que se teceu acerca desta configuracdo entre trabalho e
educacao tem como proposito revelar que a articulacdo encaminhada pelo professor do CETI
no cotidiano de sua préatica educativa ndo tem sido construida pedagogicamente uma relacdo
com os principios contidos nos PPPs. Esta compreensdo se formula a partir de Rogério

quando se pronuncia acerca de educacao e trabalho neste trecho narrativo

[...] n6s tivemos a oportunidade de alguns alunos se tornarem aprendizes mirins, e isso
ajudou muito autoestima dos alunos na auto-estima, porque eles citavam os colegas como
exemplos para ser seguidos. O profissionalismo que essa pessoa vai exercer comecgou a
mudar agora, porque eles foram escolhidos através de uma sele¢cdo com base nas melhores
notas, nos melhores comportamentos, pelas melhores idéias. (Rogério)

O professor mostra que esta atividade préatica, desenvolvida pelo aluno se da no
contexto externo a escola, ndo explicita uma relacdo formativa e parceira entre 0 espaco
escolar com o espaco que o aluno vivencia tal experiéncia. Ademais, sua fala confirma que o
papel da escola se cumpriu com o critério de selecdo do aluno. Neste sentido, encontramos
uma acdo seletiva da escola, que promove os alunos que apresentam um maior capital
intelectual/cultural em detrimento dos menos “capazes”, mecanicamente falando. Isto mostra
ainda que a escola reproduz um comportamento secular de classificar e excluir alunos que nao
conseguem sobressair diante das concorréncias dominantes (BOURDIEU, 2012%;
FOUCAULT, 2001%).

“Bourdieu (2012) entende que a escola reproduz um comportamento denominado habitus, que lida com os
sujeitos de acordo com o volume e a composi¢cdo de um ou mais capitais adquiridos e ou incorporados ao
longo de suas trajetorias sociais. Tais capitais estdo relacionados ao campo econdmico, cultural, social e
simbdlico.

!Compreendia a escola como uma teia complexa que aprisiona sujeitos e manuseia o conhecimento como forma
de dominag&o e poder (FOUCAULT, 2001)
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A organizacdo curricular voltada para a ideia de trabalho, do aluno ja ir
desenvolvendo a sua capacidade, de se autogerir, cuidar das suas atividades e na propria
escola de colaborar, desenvolver atividades, na préatica educativa do professor se caracteriza
como uma utopia. Entendemos que isto reflete aléem de um descompasso com o PPP do CETI
um prejuizo para os proprios alunos que se furtam da possibilidade de associar 0s
conhecimentos tedricos com os praticos, assim ha um rompimento da pratica educativa com a
pratica social.

A exemplo citamos a educacdo para a cidadania em uma sociedade democratica
abragada pelos CET], partindo do propdsito de formar pessoas que sejam capazes de aprender
a participar da vida coletiva de forma consciente e autbnoma que ainda nao é vivenciada pelo
professor na sua realidade pratica. Nesta dimensao, é necessario que as praticas educativas
estejam inclinadas para a construcdo de valores educativos e morais, que concretamente
formem cidad@os autdnomos, que busquem de maneira consciente usufruir e compartilhar
direitos e deveres centrados numa sociedade justa, igualitaria.

Embora a escola ndo se constitua como um ldcus exclusivo da formacdo humana,
este ambiente assume o forum legitimo para promocdo do ensino-aprendizagem de valores. E
com isso, agrega, dentre outras finalidades legais, o desenvolvimento pleno do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o mundo, estimulando o
desenvolvimento, virtudes necessarias para a vida em sociedade.

Diante deste papel de preparar criancas, jovens e adolescentes para o0 exercicio da
cidadania, a escola deixa de ser um centro de ensino preso a reproducdo de conteldos para
ensinar valores para o desenvolvimento da moral de seus educandos, através da selecdo de
conteddos e metodologias que favorecam uma aprendizagem significativa a construcédo do ser
e agir de geracOes discentes. Contudo, esta aprendizagem significativa se delineia no eixo das
discussdes transversais que envolvem um contingente de tematicas relativas as mais diversas
areas, a exemplo, a sexualidade, drogas, violéncia, cidadania que sdo apontadas nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - temas transversais (1998). Neste referencial

pedagdgico esta delimitado que

O compromisso com a constru¢do da cidadania pede necessariamente uma
pratica educacional voltada para a compreensao da realidade social e dos
direitos e responsabilidades em relacdo & vida pessoal e coletiva e a
afirmac&o do principio da participacéo politica (BRASIL, 1998. p. 17).



145

De fato, a construgdo da cidadania exige a participacdo politica que significa a
prépria autonomia do aluno diante das situacGes que o envolvem, mas a construcdo dessa
autonomia torna-se utdpica, a medida que a escola, como instituicdo formal, se coloca ainda
com a complexa tarefa de despertar a conscientizagdo de seus alunos acerca de questfes
ambientais, sociais e afetivas. Para Sampaio (2007, p. 85) A tarefa da escola consiste em
desenvolver todos os esfor¢cos para encaminhar o aluno na direcdo daquilo que lhe falta”.
Sendo assim, cabe aos CETIs arcar na pratica com o compromisso de formar seus alunos
como cidaddos criticos, participativos e autdbnomos. Entendemos a partir dos PPPs que é
centrado nesta logica, que busca uma aproximacdo com a Constituicdo Federal (CF) e os
PCN, os CETIs, quando pretendem dar uma visdo sobre o papel que buscam desempenhar na

formacéo do cidadéo:

Temos a tarefa de propiciar aos nossos alunos um experiéncia que prepare
para sua insercdo na complexidade das relagfes sociais, da cultura e do
trabalho como verdadeiros cidaddos. Isso significa trabalharmos para que
sejam auténomos, criticos e participativos. (PIAUI, 2012- 2013, p. 15).

Temos a compreensdo de que a preparacdo de cidaddos criticos e participativos
associada ao conjunto de principios anunciados nestes PPPs sdo de fato propoésitos que se
vislumbram nos ideais de propostas focalizadas na educacédo integral. A leitura das narrativas
remete a compreensdo de que a formacgdo dos alunos no contexto dos CETIs, embora se
desenvolva amalgamada pelas contradi¢cbes o professor, vem tentando fazer a travessia do
paradigma cartesiano para o emergente, assim, tem procurado aproximar o aluno do contexto

atual, conforme sinalizam Jane e Alice,

Eu estou trabalhando o contetdo do livro, entdo busco fazer uma ligagdo do contetdo que
esta escrito no livro com um fato nosso do dia a dia, com uma reportagem, uma manchete,
uma coisa que eles viram, porque geralmente nem todos viram aquilo, [...]. (Jane).

[...]. Quando os alunos leem o texto, eu digo — vamos, perguntem 0 que VOCEs quiserem
sobre o texto, para ver se eles prestam a atencdo e aprendem mesmo a perguntar Eles pegam
um livro de portugués, por exemplo, e procuram participar das discussdes, procuro ouvir a
opinido deles na medida do possivel vou acatando. [...] eles criticam muito e sdo
participativos nas aulas, tém aqueles que ndo participam, mas tem sempre uns que se
destacam. (Alice)

No fragmento narrativo, as professoras identificam a marca do discurso como
estratégia norteadora de sua pratica educativa. Dessa forma, mostram um ensaio e tentam

provocar um movimento reflexivo nos alunos e, por conseguinte, a transformacdo do modo de
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ser e agir do discente. A professora Jane sinaliza uma evolucdo pedagdgica mais pratica,
assim, aponta o caminho que procura transitar com seus alunos, refletindo a partir de
abordagens factuais. Isto, de certa forma conecta o aluno com o mundo real e oportuniza o
raciocinio tedrico-pratico fundamentado em questionamentos, debates e criticas. Este
movimento que Jane procura fazer pode alcancar resultados satisfatorios, pois, como afirma
Sampaio (2007, p. 85) “O ensino voltado para a atividade e para a realidade concreta da vida
dos alunos, além de ser capaz de criar novas conexfes e elaboracOes, favorece o
desenvolvimento de processos superiores de andlise, sinteses, abstragdes e generalizagdes”.

Com isso, o aluno perpassa do nivel mais elementar para 0 mais complexo, com
maior dominio do conhecimento e maturidade para desenvolver sua criticidade diante dos
fatos reais. Mas, parece que este nivel de evolugdo dos alunos dos CETIs ainda carece de
ressignificacdo da propria pratica dos professores, pois, conforme visualizamos nas falas dos
docentes ha uma rotina pedagogica marcada pela mecanizacgao do ensino.

Isto se confirma com Alice que, sendo parceira de trabalho de Rogério e Jane,
demonstra uma semelhanca com a pratica deste primeiro professor, em que se prende muito a
abordagem discursiva, indaga, provoca, motiva a inquietacdo do aluno, mas a dindmica do
vivenciar os conhecimentos tedricos com o mundo real ndo se materializa concretamente de
forma significativa. A preparacdo de cidadaos criticos e participativos € um processo que se
desenvolve por meio de situacbes pedagdgicas que colocam o aluno frente a frente com os

fatos da realidade, para assim, relacionar com outros conhecimentos produzidos teoricamente.

5.3 A pratica de planejamento da acdo educativa na interface com os elementos do

processo didatico

O discurso de que o planejamento didatico é um instrumento pedagogico
fundamental para orientar a préatica educativa do professor, tem sido pronunciado por muitas
décadas e geracOes de educadores e pesquisadores que rejeitam as velhas concepcoes
nomeadas como conservadoras, por excluir qualquer modelo de organizagdo e autonomia que
favoreca o professor pensar e realizar sua propria pratica educativa. No entanto, é a partir da
década de 1980 para 1990 que este discurso se intensifica e incorpora como necessidade

pratica e democratica para ressignificar o trabalho do professor com vistas, a desenvolver a
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formagdo de alunos numa perspectiva inovadora que o torne protagonista do seu proprio
conhecimento.

Neste horizonte, o planejamento se constitui parte integrante dos elementos do
processo didatico que alicercam e dinamizam o trabalho docente no desenvolvimento da sua
acdo educativa, ou seja, € um instrumento organizador das idéias trabalhadas e situacGes
pedagdgicas vivenciadas em torno da formacgdo do aluno. Ademais, o planejamento é uma
tentativa pedagdgica sistematica, organizacional, indispensavel em qualquer area da vida, a
todo e qualquer profissional, dai se inclui o professor. Dada a sua natureza, reafirmamos que
se trata de um instrumento tedrico-metodoldgico rico na pratica educativa, que tem como
funcdo integrar, articular e sintonizar os elementos do processo didatico como os contedos,
objetivos, metodologia, recursos, avaliacdo, enfim, toda dindmica educativa do professor.

Acreditamos que os efeitos de um planejamento, sendo positivo ou negativo
extrapolam as fronteiras da sala de aula e podem colaborar ou ndo para a educacéo integral de
criancas, jovens e adolescentes. Por tudo isso, consideramos importante analisa-lo, para
compreender como ele estd sendo vivenciado pelo professor do CETI “A” e CETI “B”.
Sabemos que, embora o ato de planejar seja considerado de fundamental importancia para o
professor, de fato na contemporaneidade, em muitas escolas, ainda sdo registradas praticas
ultrapassadas e repetitivas em relacdo ao planejamento que se entrelacam na ambiguidade e
contradicdo da acdo educativa. Assim, acreditando que fato como este pode também ocorrer
no contexto dos CETIs, nos sentimos instigadas a compreender a dindmica da préatica de
planejamento dos professores do CETI”A” e CETI “B” a partir da sua propria realidade.

Esta compreensdo pode nos indicar em que paradigmas pedagdgicos o professor se
situa com vistas a dar melhor sentido e significancia a formacao de seu aluno, que alternativas
0 professor busca para dinamizar o seu modo de ser e agir docente e como procura na
vivéncia cotidiana superar as dificuldades para alcancar os objetivos desejados, em
conformidade com a natureza do PPP. Dessa forma, tecemos a leitura das narrativas de Jane,

Alice, Rogério, Fernanda e Eva que passam a descrever no corpo deste texto

No inicio de cada semestre a gente se retine para planejar. Temos a semana pedagdgica, onde
discutimos sobre a nossa pratica educativa. Geralmente, conversamos com os colegas enfim,
como eu sou o Unico professor da minha &rea, eu converso com o professor, colega de outra
area, e também com a Coordenadora. Quando tem a reunido que a gente fala sobre um
assunto que ja esta trabalhando, a colega diz — estou trabalhando isso, assim, assim, e a gente
comeca a direcionar outras estratégias de trabalho para facilitar a propria aula. E o aluno
também fala: “olhe professor, eu ja vi isso, a tia ja falou sobre esse contetido”. Entéo ¢ assim
gue acontece a préatica de planejamento. (Rogério)
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Verificamos na fala do professor um acontecimento comum em relacdo a préatica de
planejamento que aparentemente ndo difere de experiéncias fragmentadas, em que de fato esta
pratica se efetiva pela improvisacdo, e em momentos efémero que ocorre numa escala de
tempo que oscila entre mensal, bimestral e semestral. Além disso, hd uma ambiguidade
presente na propria fala do professor, ainda que sutil, quando afirma que o aluno chamou sua
atencdo para a abordagem de contetdo ja feita em outra area, demonstrando assim, certa
fragilidade na articulacdo com outros professores.

Esta fala de Rogério nos motivou a indaga-lo sobre a vivéncia do planejamento com
as demais areas de ensino. Como resposta, o professor entrevistado sinalizou que discute um
pouco, ndo tanto o quanto precisaria discutir. Ou seja, ha uma breve discussdo sobre o0 assunto
que os colegas estdo trabalhando, mas ndo discute, nem aprofunda as questbes relacionadas
aos conteudos e as didaticas trabalhadas em um nivel desejado. Isto ocorre, conforme
demonstra Rogério, pelo proprio estilo fragmentado que o planejamento segue, em que 0S
professores se agrupam por area de ensino ou de forma isolada, em que este momento se torne
um processo de reflexao sobre a pratica educativa do professor.

Indagando novamente sobre a sistematica de planejamento no que concerne ao fluxo
e dindmica, o professor reafirma que o planejamento s6 acontece na semana pedagdgica
(semestralmente) e ndo acontece de forma integrada com todas as areas de ensino.
Entendemos que esse tempo além de enfraquecer a pratica de planejamento por se distanciar
muito os periodos, ndo permite um trabalho consistente que produza bons resultados assim,
concordamos com Demo (2012) ao declarar as semanas pedagdgicas como eventos que
reproduzem as mesmas praticas da pedagogia tradicional.

A professora Jane, que também trabalha no CETI “A” com Rogério, no mesmo nivel
de ensino, confirma esse estilo que configura a pratica de planejamento, pois, além de ocorrer,
em momentos efémeros, fica condicionado a Coordenadora, que auxilia o professor nas

situacOes mais fragilizadas Assim, descreve:

A prética de planejamento acontece mais por conta da nossa Coordenadora. Assim, nos
sabemos do nosso papel, mas muitas vezes pedimos socorro para ela e ai vamos adequando
as necessidades da escola aquilo que temos em mente. Sempre a escola faz reunibes, tem a
do comeco do ano para a gente ver o que € mais importante para o funcionamento da escola
e sempre que ha necessidades, bimestral ou mensal nds temos a reunido, por isso que eu falei
que a nossa Coordenadora é quem direciona. E as vezes ndo acontece bimestralmente, passa
trés meses. NOs temos muitas dificuldades que sdo discutidas, com relacdo ao aluno no que
se refere ao rendimento, também a disciplina. Se for indisciplina existem as reunides com 0s
pais daquela turma, se é nota, tem as reunibes com os professores onde a gente vai mostrar o
gue estd acontecendo, se 0 problema é nosso, se o problema € da sala, se o problema é do
aluno. A partir dessas reunides, tentamos mudar a nossa metodologia, ver o que pode ser
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feito, 0 que € que esta deixando nosso trabalho incompleto. Agora o que eu sinto é que nés
trabalhamos muito amarrados a Coordenadora, as sugestdes que ela da, mesmo que a gente
seja da mesma area se sinta, segura, a gente vai |4, pede uma sugestédo, ela sempre tem uma
coisa para dizer pra gente, tem uma solucdo. Agora mesmo a gente estad trabalhando nessa
gincana que vai ser em novembro, a gente esta discutindo o tema. Nesses momentos gerais, a
gente se une para tratar dessa parte pedagdgica. Nessa area como eu sou a unica professora,
eu trabalho sozinha, vez ou outra a professora de Geografia trabalha um assunto as vezes
semelhante, entdo a gente se combina para fazer um passeio, ou uma aula juntas, mas na
realidade ocorre de forma esporadica, ndo ¢ combinado nas reunifes, ndo discutimos no
planejamento embora deveria ser. (Jane)

A professora Jane pontua algumas contradi¢des vivenciadas no ato de planejamento
que se confunde entre praticas articuladas e ambiguas, assemelhando-se a fala de Rogério. O
modo como estes professores narram, demonstra uma abordagem estanque, que repete as
velhas tradicbes e que ndo explica haver claramente uma dindmica de planejamento
interdisciplinar. A argumentacao de Jane também nos causa estranhamento e curiosidade para
desfazer os possiveis equivocos em torno do planejamento coletivo, assim indagamos, como

esta préatica ocorre realmente, a professora exclama que

E mais dificil planejar de forma interdisciplinar, geralmente planejo tudo s6, ndo por minha
vontade, mas é porque eu vejo cada um trabalhando na sua. Entdo, o planejamento nao
ocorre de forma coletiva, realmente a gente planeja s6 pra gente. A gente trabalha muito
junto quando tem algum problema, alguma situacdo na escola que a gente quer debater,
discutir, dar uma solucdo e outros momentos que a gente trabalha juntos, quando tem
gincana, quando se escolhe um tema, assunto que a gente acha que é de interesse. (Jane)

Ao se referir sobre um planejamento coletivo, consideramos importante aprofundar
discussGes neste campo em categoria subsequente, contudo, diante destas consideracdes,
convém argumentarmos: o professor, sendo o agente mediador desta educacéo, e escola que
no caso especifico do CETI ousa desenvolver uma proposta de educacdo integral, como se
situa neste contexto que necessariamente deve mostrar-se com uma performance inovadora,
com uma pratica cartesiana, isolada no seu campo disciplinar? Emerge, portanto, a davida de
que este professor se sustentara confortavelmente neste novo espaco-tempo diagramado no
PPP dos centros de ensino que estes docentes trabalham.

Tal incerteza e questionamento suscitam da propria logica de planejamento
fragmentado, isolado, que se confirma com Alice, professora que também trabalha com Jane e
Rogério. Nestas trés falas estdo registradas marcas das contradigdes que em determinado
momento apontam para uma pratica coletiva, outro para a pratica departamentalizada

conforme explicita Alice



150

Geralmente, a gente planeja separado, mas, se durante 0 més uma professora teve uma ideia,
chama o outro, sempre 0 colega abraca a ideia, ajuda, assim, quando a gente é chamado para
fazer alguma coisa para o bem do aluno, para o bem da escola a gente sempre tem retorno,
sempre é apoiado. No meu planejamento, eu utilizo os livros didaticos doados pelo MEC e
escolhidos em reunides, a partir desses livros eu vou, fago meu plano de curso em equipe.
Estd com trés anos que estou apenas com 0 quinto ano, entdo eu me redno com as
professoras do mesmo ano para planejar, e para ndo sobrecarregar, cada uma fica com uma
area, eu fico com a area de Histdria e Matematica sou responsavel pelo plano de curso e
planejamento bimestral, ai outra ja fica com Religido e Lingua Portuguesa e a outra com
Ciéncias e Geografia, mas assim, nds sentamos juntas, escolhemos juntas como é que vao ser
nossas praticas, a partir dos nossos livros e outros livros didaticos para estar
complementando. (Alice)

Neste ultimo trecho, a professora justifica a divisdo de grupos para planejar,
considerando a vivéncia e a sobrecarga de trabalho, isto nos faz questionar a otimizagdo do
tempo que estes professores vivem na escola de tempo integral que soma em média de nove a
dez horas diarias, como este tempo é trabalhado, e a que se destina? Como entender a
simplificacdo e fragmentacdo do planejamento numa escola de tempo integral, em que o
professor tem uma carga horaria ampliada e destinada para atender as situacfes pedagogicas?
Entendemos que tais indagac@es provocam a necessidade destes professores refletirem melhor
com a Coordenagdo e Gestdo a organizagdo curricular do CETI “B” e do CETI “A” de tal
modo que possam vivenciar sua pratica educativa coerente com o discurso abordado no PPP.

Neste horizonte, entendemos ser necessario o professor articular novas formas de
planejar que amplie o sentido e significado deste elemento pedagdgico e ultrapasse o simples
ato da elaboracdo de planos de aula. Nesta perspectiva, tornam-se sugestivos estudos e
debates acerca de abordagens temaéticas relacionadas a educacédo integral, pratica educativa,
elementos didaticos, dentre outros aspectos indicados pelas necessidades pedagdgicas dos
professores.

Este pode ser um passo fundamental para o rompimento de um estilo de
planejamento vivenciado no CETI “A” que em contraposi¢cdo ao CETI “B” ndo avancou em
todas as dimensdes, principalmente no que se refere a préatica de estudos. Pois, ao centrarmos
o olhar para este Gltimo contexto, encontramos na narrativa de Fernanda uma realidade bem
diferente que nos ajuda a compreender o0 movimento realizado pelos professores em fungéo do
planejamento, assim esta professora pontua a articulacdo entre o conjunto de professores das

diferentes areas do conhecimento,

No6s ndo nos voltamos muito para estudos, a gente faz mais um trabalho para atender a
necessidade do aluno e do contelido, e do que a gente pretende estar alcancando e quando a
gente pode estar articulando para que isso aconteca. Entéo, a gente organiza nosso material,
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debate sobre isso e nos organizamos com a Coordenacdo Pedagégica. [...], para que
possamos atingir alguns objetivos. E 16gico que tudo isso passa por um processo de
planejamento minucioso e aqui na escola nés fazemos o planejamento diario, entdo, nds
fazemos planejamento bimestral que é dividido por dias, e nesses dias atuamos nesse
planejamento que é organizado para que a gente possa estar atendendo aos objetivos que
serdo cobrados nas nossas avaliacdes. Ndés temos encontros semanais, temos encontros de
areas, sdo dois encontros que correspondem duas aulas por semana, mas sdo consecutivos,
portanto, é um horério que a gente aproveita muito bem; nds ndo s6 revemos nosso
planejamento, mas também o processo de avaliagdo que faremos, como também
organizamos outras atividades, porque o tempo que a gente passa aqui na escola é muito
grande, entdo a gente aproveita para estar inserindo na formacdo do aluno atividades
culturais onde ele possa atuar como protagonista do conhecimento e também possa se
expressar, expressar seus valores, expressar sua cultura. Nesse momento mesmo, nos
estamos organizando o Natal, organizando os trabalhos que os alunos do terceiro ano
receberdo como lembranca e tudo isso a gente faz dentro do nosso planejamento, dentro do
nosso trabalho de nove horas aula/dia. Entdo, é muito importante que, dentro desse
planejamento, a gente consiga visualizar tudo que a gente tem dentro da escola ou fora dela.
(Fernanda)

No detalhamento que Fernanda faz, identificamos que no CETI “B” o planejamento
segue um sentido mais significativo e didaticamente estruturado. Consciente de que o tempo
favorece uma melhor organizacdo pedagogica, a professora revela a agilidade da equipe em
parceria com a Coordenadora para dinamizar a pratica do planejamento a partir das atividades
rotineiras e outras atividades necessarias a formacédo integral do aluno. Atuando na mesma
escola, a professora Eva mantém a coeréncia da fala de Fernanda. Assim, aborda com uma

linguagem similar o processo delineado no planejamento, explicando que

O planejamento é muito voltado para contetdos, quando se fala em planejamento é para
definir contetdos programaticos, é o evento que vai acontecer, de que forma nds vamos
trabalhar, de que forma outro evento vai ser feito, entdo nosso encontro de planejamento é
muito nesse sentido. O planejamento é dividido por areas, eu faco parte da area de
linguagens. Entdo, a nossa equipe se encontra no dia marcado e neste dia a gente discute e
organiza o nosso trabalho nesse contexto. Depois, quando estamos fazendo um trabalho mais
amplo, um projeto, por exemplo, a gente costuma se organizar para trabalhar no segundo
bimestre do ano, a gente faz uma discussdo geral com todas as disciplinas, em qualquer
campo a gente pode estar interferindo, contribuindo com o aluno que néo esta conseguindo
atingir aquele objetivo. (Eva)

A leitura tecida das narrativas de Fernanda e Eva reforga nossa compreensdo de que
as narrativas de Rogério, Jane, Alice, indicam que a concepcdo e a prética de planejamento
precisam ser ressignificadas, pois embora, pareca como uma atividade mais simples no CETI
“B”, compreendida e exercida democraticamente, que busca seguir as orientagdes dos
postulados tedricos, na pratica este modo de fazer diferente em termos de estratégias e
participacdo ainda carece de mudanca de concepcdo, cultura, fundamentacao e e sobremaneira
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de acdo politica e coletiva do professor de modo geral nos CETIs. Dessa forma, vemos no
anuncio destes professores a necessidade da maioria superar os limites do tempo, a falta de
articulacdo do coletivo escolar, e as velhas concepcbes de que planejamento se reduz a
elaboragéo de aulas compactadas em um formato de plano padronizado.

Neste sentido entendemos que, estando & frente de uma proposta de educagdo
integral, os professores dos CETIs devem compreender o planejamento didatico como um
processo que ultrapassa o simples campo das operagdes mentais, que visa, portanto, analisar,
refletir, definir, selecionar, estruturar, distribuir ao longo do tempo, e prever formas de agir e
organizar toda sua acdo pedagdgica. Dessa forma, o planejamento representa a configuracao
de um documento escrito, por conceber-se como registro das conclusdes do processo de
previsdo das atividades docentes e discentes que devem transcorrer de forma dinamica.

Partimos do pressuposto de que o PPP?* significa o eixo curricular de toda escola por
abranger todos os aspectos educativos, e o planejamento se configura como parte deste PPP
sistematizado em um plano de trabalho que envolve todas as atividades pedagdgicas que o
professor vivencia na formagio do aluno. E a partir desta compreensdo que o professor do
CETI passa a assumir o compromisso de materializar a formacdo do aluno, desenvolvendo
papéis diferentes dos vividos numa concepcdo de educacdo tradicional, e assim conjugar
novas linguagens e acdes politicas e criticas que emergem de paradigmas contemporaneos.

Pensando desta forma, encontramos sentido na afirmacéo de Freire (1996, p. 41), ao
externar seu sentimento “Como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel,
predisposto a mudanca, a aceitagdo do diferente”. Reconhecemos nesta fala de Freire o
indicativo de um legado que, a exemplo do autor, o professor pode também aventurar-se e
ensaiar novas situacdes de planejamento para vivenciar na pratica educativa.

Partindo do designio de que o planejamento € um instrumento de operacionalizagédo
do curriculo escolar que abrange toda sua a¢ao pedagogica, reafirmamos que o professor deve
aventurar sem receio performances que dinamizem de fato o trabalho desde a abordagem dos
contetdos, a metodologia utilizada, os recursos didaticos aproveitados e a avaliagdo de
desempenho do aluno. Haja vista que a vivéncia destes elementos didaticos é demarcada por
desafios, conflitos, criticas, que colocam o professor em continuo julgamento sobre o modo

de ser e agir cotidianamente na préatica educativa.

**Para Sacristan (2008, p. 124) “O curriculo contém um projeto educativo a servico do qual estio as disciplinas e
0 trabalho dos professores”.
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Ensejamos que este emaranhado de situagdes parte das dificuldades que o professor
enfrenta para minimizar os descompassos plantados entre o ato formal e operacional de
planejar, tornando assim, o planejamento, em muitos contextos escolares, ficticio, utdpico e
desconexo a uma proposta de educacdo integral. Na realidade dos CETIs encontramos
algumas evidéncias que sustentam, de certa forma, esta compreensdo, pois, nos concentrando
na leitura das narrativas de Rogério, Jane, Alice e Fernanda pontuamos expressdes que
indicam haver uma pratica metodoldgica atrofiada, que embaraca o professor na travessia do

paradigma conservador para o inovador, conforme esta registrada por Rogério

[...] eu gosto de dar uma aula simples, gosto de filme, eu ja tive oportunidade de levar meus
alunos para o Museu. [...] a metodologia tradicional em si é boa, principalmente usando o
pincel, quadro e o livro. Também gosto muito da base da leitura, porque n6s temos
dificuldades exatamente ai. A tradicional leitura, na minha concepgéo, ainda ndo saiu de
moda, e por que eu digo isso? Porque, ndo adianta dizer que uma aula é atrativa acold, o que
permanece na realidade é a leitura. Eu passo filme, fago um seminario, eu faco um debate,
tudo isso, mas, se ndo tiver a base da leitura, ndo funciona. Dai eu cobro leitura, atividade do
livro, por que eu cobro muito atividade do livro? Porque é uma forma eles lerem, porque em
casa ndo sdo habituados a leitura, e a gente encontra uma grande resisténcia na leitura, isso
inclusive é comprovado no dia da prova, tem questBes que eles ndo conseguem acertar,
porque ndo a leem. Eles olham para a prova, para a questdo, mas ndo leem a questao,
marcam sem ler, se a prova tem uma questdo de marcar, € a melhor prova para eles, por qué?
Porque, eles leem pouco e marcam logo a questdo, confiantes de que acertaram. E isso é
porque a gente segura o aluno em sala, pois, se a gente disser quando terminar a prova,
podem ir embora, ele faz a prova em dois minutos. Portanto, a base da leitura, eu prezo
muito e a atividade tradicional, 1a do livrinho que todo final de capitulo traz, eu ndo abro
méo de fazer essas atividades. Porque eu sei que o livro foi feito em forma de capitulos e la
no final tem atividades para fixar totalmente o conhecimento, para facilitar o entendimento
do texto. (Rogério)

A narrativa do professor tanto declara como também confessa, com convicgéo, uma
opcao metodoldgica que praticamente se limita a préaticas tradicionais. Na verdade esta acao
pedagdgica do professor o coloca em confronto com a natureza e principios eleitos e definidos
no PPP da sua propria escola, pois enraizada no conservadorismo, ndo possibilita ao aluno
vivenciar outros caminhos que permitam fluir sua imaginagdo, autonomia, criatividade, e
formacéo de sua consciéncia critica. Encontramos similaridades do estilo adotado por Rogério
com a pratica de Alice que indica reproduzir os rangos de um tradicionalismo arraigado num

trivial préatico e contraditorio, como assim, expde

Ainda sou um pouco tradicional, gosto que eles leiam, cobro tarefa de casa para saber quem
fez. Eu procuro trabalhar também o individual e o coletivo dos alunos porque eu acredito que
eles tém que saber trabalhar em grupo porque algumas situagdes requerem, eles tém que
vencer em grupo, respeitar as diferencas e eles tém que trabalhar de maneira individual para
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desenvolver as competéncias deles que, afinal de contas, tem coisas que vai fazer é s6, ndo é
com ninguém. (Alice)

Compreendemos que as narrativas de Rogério e Alice ndo sinalizam haver um
modelo de pratica metodoldgica que simboliza uma concepgdo adotada pelo conjunto de
professores que atuam neste centro de ensino, pois a leitura que fazemos da narrativa de Jane
que trabalha no CETI “A” com estes professores citados abaliza outra dindmica metodoldgica

ao descrever que

[...] eu sempre trabalho a parte de teoria e sempre que eu posso utilizo outras estratégias, ou
eu levo para laboratério ou eu uso videos, a sala de informética onde gosto muito de usar
jogos do sistema solar. Agora mesmo eu estou tentando mostrar para eles dissecacao virtual,
ja que a gente ndo pode matar animais para ver por dentro, eu j& descobri a dissecacdo, que
permite abrir o animal e tirar as partes dele para eles saberem, ja que eu vou trabalhar
vertebrado. [...] depois que aplico os conteudos, passo trabalho em dupla, as vezes fago
pequenos seminarios porque eles tém que saber o que é seminario e desenvolver a oralidade.
(Jane)

No relato de Jane temos a compreensdo de que suas praticas ndao caracterizam um
modelo adotado no CEFTI, pois, a professora mostra que segue metodologicamente a frente
de seus pares, procurando alternativas de trabalho que permitam ao aluno, participar da aula,
construindo e reconstruindo ideias, elaborando contetdos a partir de atividades concretas, e
em alguns momentos se utilize de procedimentos virtuais para tornar a aula mais ativa,

participativa. Agrada-nos a concepc¢do de Abdalla e Mota (2009, p. 152) de que

Um ensino que se pretende ativo [...] procura valorizar a liberdade do
educando. Busca ainda incentivar a pensar e analisar, ou seja, em
lugar de comecar com definicdes ou conceitos ja elaborados, usa
procedimentos que fazem o aluno raciocinar e elaborar os proprios
conceitos, para depois confrontar com o conhecimento sistematizado

Com essa abordagem Abdalla e Mota mostram a importancia do professor priorizar
metodologicamente o raciocinio do aluno para que assim ele possa (re) construir sua ideia na
I6gica da organizacdo, criatividade, liberdade para pensar, sendo estimulado sempre por
procedimentos didaticos que favorecam o desenvolvimento do seu raciocinio, portanto, temos
o0 entendimento de que o modo como os professores Rogério e Alice desenvolvem sua pratica
educativa néo contribui para a construgdo do conhecimento significativo dos alunos.

Ao nos colocar no contexto do CETI “B”, verificamos que a professora Fernanda

procura criar sua propria autonomia, a partir da (re) elaboragdo de uma proposta curricular
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que permita desenvolver metodologias com os alunos mais favoraveis a construcdo de
conhecimentos tedrico-praticos significativos, que estabelecam uma ponte com a sua

realidade atual. Nesta perspectiva narra:

As metodologias que eu utilizo v@o desde a elaboracdo do material, porque quando cheguei
aqui na escola ndo havia um curriculo para a disciplina que ensino, eu criei um curriculo
dentro das necessidades que eu acredito ter um aluno sai, do Ensino Médio e que sdo
cobrados nas bancas de concurso. Trabalho a parte tedrica com o aluno, apresentando 0s
contetdos a partir do uso de data show e depois a gente vai para a pratica, para dentro de um
laboratdrio, onde ele possa verificar essa teoria trabalhada, onde ele possa conhecer melhor e
lidar com essa ferramenta no dia a dia. Na minha metodologia o nootebook é presente, mas
além das ferramentas de informatica a gente procura estar fazendo com que o aluno viva seu
mundo e relacione os contetidos estudados com outras disciplinas como Lingua Portuguesa,
Geografia, Historia enfim, a gente procura fazer um trabalho em conjunto com as outras
disciplinas. (Fernanda)

Com esta narrativa, temos a evidéncia de um trabalho docente que busca um ensaio

focado na contextualizacdo e interdisciplinaridade, tarefa que também tem se constituido
desafio para os professores vencerem a batalha do dia a dia, tendo em vista que ha
visivelmente incompreensdes, despreparos ou rigidez do professor ao tentar vivencia-las.
Cremos que isto implica, de certa forma, um estado de marasmo que retém o movimento do
professor em direcdo a outras praticas mais significativas, que estabelecem a inter-relacdo das
diversas areas de ensino e a conexdo do curriculo escolar com o mundo real, fato a se

confirmar a partir da fala de Rogério:

Eu tenho facilidade de trabalhar com os demais professores os contetdos, quando a gente
esta 0 almoco, no horario do recreio, a gente esta sempre falando o que aconteceu na sala ou
0 que deixou de acontecer, geralmente a gente ndo esta nem percebendo, mas acaba falando
do assunto. Eu ougo um dizer: “- Coordenadora aconteceu isso”, ai eu ja lembro o aluno, ja
lembro a sala, como o aluno é. (Rogério)

Verificamos na afirmacdo de Rogério um sentido distorcido quanto a ideia da
interdisciplinaridade, que néo consiste em praticas meramente intuitivas, no oportunismo ou
casualidade, a interdisciplinaridade nesta l6gica perde seu carater e tende a combinar com a

afirmacéo de Fazenda (2000, p. 245) ao salientar que

Em educacéo, o que temos assistido, com raras excecoes, é a proliferacdo de
praticas interdisciplinares intuitivas, onde o que impera é a circulacdo de
conceitos e esquemas cognitivos sem consisténcia ou apenas disciplinares
consistentes, portanto, insuficientes, esquemas atomizados em que a nogdo
de conhecimento se encontra multipartida, esfacelada, pulverizada, sem
efetivamente considerar-se o intricado de aspectos que a envolvem.
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De fato, esta é a prética que tem predominado nos diferentes contextos escolares da
qual temos a compreensdo, a partir das narrativas dos professores participantes desta pesquisa,
a exemplo de Rogério, de Jane e de Alice, que demonstram entender a interdisciplinaridade
como uma questdo ambigua, fragmentada ou de afinidade como assim sintetizam no contetdo

de suas falas

Eu faco um trabalho interdisciplinar mais ou menos assim, com os professores do quinto ano
trabalhamos em grupo, as vezes a gente faz uma tarefa interessante sobre tematicas, mas nédo
é como era para ser, de maneira efetiva, é algo complexo, mais amplo, depende da
Coordenadora estar integrando melhor. Os professores se integram naturalmente, por
afinidade, conversando. Agora mesmo nas festividades, a escola é muito festiva e da muito
valor as datas, realiza alguns projetos e nas culminancias um esta ajudando o outro. Eu tenho
muitas ideias para elaborar uma peca, parddias, eu tenho um pouquinho de habilidade, mas a
parte de artes, ndo tenho dominio, entdo, procuro alguém gue tem mais habilidade para estar
decorando. A professora do quinto ano B gosta muito de ornamentar, ela tem muitas ideias
interessantes, entdo eu junto as minhas ideias com a dela, no final sai uma coisa interessante.
No dia do livro eu consegui fazer uma pega onde os alunos cantavam, encenavam e a
professora montou todo o cenério, entdo eu falo e ela materializa, isso me ajuda muito.
(Alice)

Quando eu vou trabalhar um contetdo misturo todas as areas, ndo é todo dia, ndo é todo més,
mais eu misturo, sempre que posso, estou mostrando coisas diferentes, as vezes eu nem
chego a mostrar porque o proprio aluno pergunta: “- professora vocé viu aquilo na
televisdo?” Entdo, eu vou atras de informacgdes, além de eu dar informagdes na hora se eu
ndo souber vou atras ou entdo, se tiver associado ao contetdo, eu vou fazer o possivel para
gue tenha mais novidade para eles. (Jane)

Relacionando o pensamento destes professores com a ideia de interdisciplinaridade,
verificamos que Alice esta entre 0s que mais se aproximam deste sentido, contudo a
consisténcia na abordagem de contelidos®® com o envolvimento de maior nimero de
professores e componentes curriculares ainda apresenta um efeito efémero, ou seja, se
desenvolve de forma timida sem entrelacar as diferentes areas do conhecimento. Com relacéo
a Jane, sua acdo segue a dinamica da diviséo disciplinar, desarticulado assim dos propdsitos
proclamados no PPP do CEFTI.

Esta concepcéo de ensino, que isola as disciplinas em campos especificos, reforca a
compreensdo de que a pratica educativa do professor do CETI esta afetada pela fragilidade
dos conhecimentos que ddo sustentacdo tedrico-pratica ao docente. Isto indica a necessidade

de revitalizar o suporte epistemoldgico do professor no tocante ao campo da Sociologia, da

ZSacristan (2008, p. 125) explica que “O contetido ndo é algo que se absorve, como um tecido faz com a agua, e
que se pode voltar a recuperar apertando-o ou que simplesmente se evapora, deixando inc6lume sua capacidade
de absorcdo, mas educativamente é algo valioso quando se absorve e se converte em tecido. O importante é a
qualidade e a capacidade de que dota o aprendiz”.
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Filosofia, da Psicologia, da Epistemologia, da Biologia, da Etica dentre outras areas, com
vistas a ressignificar a concepcao que estes professores tém formulado de forma equivocada
sobre a interdisciplinaridade assim como, educacéo integral, planejamento, entre outros que
séo essenciais para o professor nutri seus conhecimentos e sobremaneira de seus alunos.

Pois, como afirma Freire (1996, p. 26) “O educador democratico ndo pode negar-se 0
dever de, na sua pratica docente, reforgar a capacidade critica do educando, sua curiosidade” e
esta capacidade critica e curiosidade se expandem a medida que o professor desenvolve uma
pratica educativa interdisciplinar, que instigue a curiosidade do aluno. Afinal, a curiosidade é
0 caminho mais proximo do conhecimento que se consolida com esta capacidade critica. E
nos dizeres de Morin (2001, p. 24) “[,,,] o conhecimento comporta, a0 mesmo tempo,
separacdo e ligacdo, andlise e sintese”. Nisto consiste a importancia da interdisciplinaridade
para transcender a juncao dos saberes/disciplinas para integra-los dinamicamente.

A avaliacdo do processo ensino e aprendizagem se inclui como elemento pedagdgico
essencial de orientacdo da préatica educativa do professor e formacdo do aluno. Inserida,
portanto, neste grupo a pratica avaliativa representa as possibilidades para a formacao do
aluno com qualidade, (concernente a formagdo do seu ser politico, critico, etc.), e a
ressignificacdo do trabalho docente. Assim, passa a ser compreendida como elemento do
processo didatico valoroso que contribui para o desenvolvimento de capacidades e habilidades
do educando e busca a melhoria do processo ensino-aprendizagem, primando pela qualidade.

Para garantir os efeitos positivos desse processo ensino-aprendizagem e, por
conseguinte esta qualidade a que nos referimos, a LDB n. 9.394/1996 prevé a “avaliagdo
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais” (art. 24). Assim, definida a avalia¢do da aprendizagem escolar ndo deve se reduzir a
trabalhos, provas, semindarios, debates. Esses procedimentos devem no sentido real se
constituirem somente como instrumentos de auxilio no processo de avaliagdo e nao
formalidades classificatdrias e seletivas.

Conforme esta explicitado na supracitada Lei, o educador passa a exercer a tarefa de
apreender, no transcorrer do periodo letivo, todo o progresso apresentado pelo educando, sob
0s mais diversos aspectos que promovam sua formagdo integral. Dessa forma, centrado em
um processo continuo e democratico, o professor obtém o feedback que vai auxilia-lo nos
estudos e reflexdes sobre os niveis de desempenho alcancados pelos alunos. E neste
movimento torna-se possivel ao professor compreender melhor tanto a realidade do seu aluno

em termos de crescimento e evolucao que abrange desde a sua dimensdo cognitiva a dimenséo
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politica, bem como o seu grau de desempenho pedagdgico, ou seja, sua capacidade de mediar
e articular os conteudos com a capacidade do aluno apreender, produzir e transformar
conhecimentos com consciéncia, autonomia e criticidade.

Tecemos esta breve abordagem acerca da avaliacdo da aprendizagem com o intuito
de relacionar com maior precisdo o sentido legal e educativo do processo ensino e avaliagcdo
da aprendizagem que se configura na atualidade com o modo de ser e agir dos professores dos
CETIs. Entéo, elucidamos as vozes dos professores participantes desta pesquisa, deflagrando

com Jane seu modo operativo de avaliar

[...] a gente costuma trabalhar aqui mesmo a questdo de avaliar o aluno, é através da prova e
do qualitativo, mas sempre o que sobressai é a prova, mais do que o qualitativo. No
gualitativo cada professor trabalha do seu jeito, tem professor que nem dava qualitativo, mas,
como é exigido por Lei, a Coordenadora falou que tinha que ser trabalhado o qualitativo. No
meu caso, eu avalio ndo s6 a questdo do comportamento, mas a questdo do fazer as tarefas.
Eu tenho um bloquinho com o nome do aluno e todas as, atividades que eu passo para eles,
se eles fazem, eu registro, se ndo fazem eu nao registro, ai quando o pai vem falar comigo
sobre a nota, eu ndo falo sobre a nota, falo sobre o andamento dele na sala de aula. Eu digo —
Oh, seu filho ndo estd cumprindo com as tarefas. Entéo, os alunos que ndo fazem tarefas eu
mostro para os pais. Ndo é todo mundo que faz isso ndo! Alguns professores fazem do
jeitinho deles outros ndo. Alguns fazem o controle pela caderneta, isso ai depende de
professor para professor. (Jane)

Nesta narrativa, Jane confirma a permanéncia das velhas préaticas avaliativas que sdo
rancos de um paradigma cartesiano que utiliza estes procedimentos mecanicos para definir a
vida do aluno por uma Unica via, que certamente pode segrega-lo e isola-lo em contextos fora
da escola. Sua argumentacao de que da énfase ao qualitativo como descritivo ainda que nédo se
sobreponha a prova, revela também uma concepcéo equivocada de como deve ser 0 processo
avaliativo na sua globalidade, ao elaborar uma ideia distorcida do real sentido da avaliacédo
qualitativa.

Tal compreenséo nos faz lembrar Esteban (2003), que reforca a compreenséo de que
a avaliacdo com o carater simples de examinar representa um processo meramente
classificatdrio e seletivo e, por isso mesmo, excludente, visto que ndo visa a analise critica do
desempenho do aluno e & construgdo do melhor resultado possivel, assim, ou seja, se delineia
como uma forma de classificagdo estatica do que é examinado, incidindo na aprovacao ou
reprovacao. Por assim entender, o professor navega numa direcdo totalmente oposta do
sentido formativo da avaliacdo, e se sentindo confuso, no desfecho de sua pratica ndo se

percebe como sujeito que se situa no paradigma conservador, pratica exames como se
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estivesse praticando avaliagdo. E assim que Alice demonstra também viver no cotidiano de

sua pratica educativa, conforme sinaliza

O sistema de avaliacdo adotado aqui vale dez pontos, sendo dois pontos do qualitativo e oito
pontos da avaliacdo escrita. S6 que nesses dois pontos eu ndo primo sé 0 comportamento,
para mim esses dois pontos contam ele estar aqui todos os dias que é a assiduidade, conta
fazer todas as tarefas, porque muitas vezes o aluno esta todos os dias na escola, mas ndo faz
atividades, entdo, ndo adianta, eu vou analisando isso. E tem a avaliagdo escrita onde eu
cobro mesmo, infelizmente nosso sistema de nota é esse, mas fago no dia a dia, o professor
especialmente de polivaléncia é mais fécil avaliar, aferir, porque ele esta no dia a dia na sala
de aula e pode acompanhar gradativamente o progresso dos alunos, pode estar vendo o0s erros
diariamente assim, é mais facil ele ser incisivo, bater naqueles pontos que precisam ser
sanados. Nés temos mais essa oportunidade que eu acredito que os professores do
Fundamental Maior ndo tém por causa dessa troca de professores. Depois que eu aplico 0s
contetdos eu passo trabalho em dupla, as vezes fago pequenos seminarios, depois que eles
terminam eu vou avaliar a questdo do qualitativo, o comportamento, a assiduidade, a
realizacdo de tarefas, ai € que finalmente eu vou para prova escrita, que ainda usamos muito,
para por medo no aluno, ndo é correto, mas usamos dizendo para ele que tem que se
comportar se nao ele ndo vai passar, vai tirar zero na prova, para ele ndo faltar que amanha é
prova, porque assim, a frequéncia no dia de prova é muito grande. Na semana de provas nos
temos menos faltas (Alice).

Embora a professora apresente algumas formas que utiliza para avaliar seus alunos,
verificamos também que sua préatica avaliativa ndo difere muito da metodoldgica, pois na sua
fala estdo expressos indicativos do formato conservador que adota para quantificar seus
alunos, atitude que a professora justifica tomar por ser cobrada do sistema em relacéo as notas
dos alunos. Alice reconhece que o tempo integral favorece ao professor da éarea de
polivaléncia desenvolver melhor avaliacéo, de fato, este tempo de maior convivéncia com o
aluno que a professora destaca ter em relagcdo a outros professores como Jane e Rogério, que
trabalham também no CETI “A” em outro nivel de ensino, contribui para o professor
sistematizar um melhor monitoramento de seu aluno, haja vista, os dizeres de Hoffmann
(2002), avaliagdo significa também uma aproximagdo com o aluno, para conhecé-lo por
inteiro, em suas multiplas dimensdes.

Contudo, analisando a pratica da professora ndo entendemos de que forma esta a
avaliacdo por ela adotada vem contribuindo, para realizar o processo de avaliacdo na
dimensdo inovadora, pois assim, como na metodologia a professora imprime o carater
tradicional. E neste sentido que entendemos se efetivar uma avaliagdo qualitativa,
procedimento que ndo esta muito claro para o professor deste CETI, pois verificamos na

narrativa de Rogério uma explicagdo vaga sobre a sua forma de avaliar, como assim declara
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Sobre a questdo da avaliagdo, eu valorizo muito o qualitativo, quem esta fazendo atividade,
quem fez atividade, suponho que quem esté fazendo atividade é quem esta lendo, tem que ter
apenas um minimo de cuidado com a copia dos colegas, porque se ele 1&6 uma vez, se ele
responder quatro questdes, mesmo que ele responda digamos assim, ndo tanto quanto de
acordo com aquela pergunta em si, mas sé em ter lido, ter tentado para fazer, eu de certa
forma ja respeito isso dele. Eu aproveito tudo, o que a gente chama de qualitativo na minha
concepcao € isso. A questdo ndo estd, sim ndo esta, mas ele fez alguma coisa, ele participou,
ele leu, e ai se ele leu, compreendeu, eu passo ele. (Rogério)

Acreditamos que esse modo que Rogério adota na avaliacdo praticamente ndo difere
das demais professoras, Jane e Alice, colegas que atuam conjuntamente no CETI “A”. Isto
nos instiga a analisar o PPP deste centro de ensino no sentido de entendermos de que forma
estd proposto o processo de avaliacdo de aprendizagem. E mediante estudos realizados no
documento curricular, encontramos breves citacbes que se fundamentam em conceitos e na
legislacdo educacional como meio de explicacdo, assim, destacamos 0s conteidos a que se
referem a avaliagdo “Avaliar é a condi¢do Sinequa non para que 0S processos que iniciamos
possam melhorar. Precisamos saber de onde partimos e onde queremos chegar, quais 0S
ganhos previstos conseguimos alcangar e quais so os que ainda nos desafiam” (PIAUI, 2012,
p. 17). Esta é a concepcao de avaliacdo deste CETI que se complementa posteriormente com o
texto da LDB (BRASIL, 2012, p. 36)

V — a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a)
avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre as eventuais provas finais; [...].

Conforme estad posto, os professores procuram seguir o norte do PPP sem tecer
consideracBes mais detalhadas de como vivenciam a avaliacdo, principalmente no que
concerne o qualitativo, ou seja, as expressdes a este respeito sdo além de sintéticas, efémeras e
obscuras. Com esta compreensdo, nos deslocamos deste contexto “CETI “A” para o outro
contexto pesquisado “CETI “B”, na perspectiva de conhecermos os modos operantes dos
professores em relacdo a avaliacdo. E, nos situando neste Ultimo contexto, verificando que
referéncias séo feitas no PPP em relacdo & avaliagdo, como resultado encontramos o propdsito

de que

A classificacdo se dar4 por promogdo para alunos que cursaram com
aproveitamento a série anterior na propria escola, por transferéncia para os
procedentes de outras escolas. Para adquirir a sua promog&o o aluno tera que
obter média minima 6,0 (seis) e ter freqiiéncia minima de 75%. (PIAUI,
2012p. 19).
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Entendemos que a escola pode até atingir este objetivo de promover o aluno, mas
diante das narrativas como estes professores delineiam sua pratica avaliativa, questionamos: a
qualidade da avaliacdo tem sido mantida? Buscamos resposta na escola, assim direcionamos
nosso olhar para este espago onde encontramos um nimero acentuado de salas de aulas
lotadas de um contingente de alunos que ndo acompanham o nivel, o ano escolar, devido as
fragilidades e défices na aprendizagem sendo ano ap0s ano remanejados para 0 ano seguinte,
qguando ndo passam pelo constrangimento da retencdo ou evasdo escolar. Esta realidade nos

faz concordar com Méndez (2011, p. 233) ao pontuar que

Em contextos educativos, a avaliacdo é chamada a desempenhar funcoes
essencialmente formativas. Isso quer dizer que a avaliagdo deve estar a
servigo de quem aprende e, ao fazé-lo, simultaneamente estara a servico de
quem ensina. Os dois serdo os beneficiados diretos da a¢éo pedagogica.

A partir desta concep¢do de Méndez, temos a compreensdao de que a forma de
avaliag¢do definida na proposta curricular do CETI “A” precisa ser redimensionada, haja vista
que as narrativas dos professores apontam para davidas, incertezas e contradicdes que
embaracam a compreensdo sobre o sentido real de avaliar. Ou seja, impedem os professores
de fazer a leitura da avaliagdo como um processo dindmico, pontual, diagndstico, inclusivo,
democrético e dial6gico. (LUCKESI, 2012). Tal crenca parte do proprio proposito definido no
documento curricular que ndo traduz informacbes mais claras de que a avaliacdo neste
contexto se encaminhe para uma perspectiva inovadora.

No entanto, nos situando no contexto do CETI “B”, encontramos na narrativa da
professora Fernanda um diferencial de pensamento e postura em relagdo aos professores do
CETI “A”, quando nos aponta alguns indicios de mudancgas destes procedimentos explanados

anteriormente por outros professores, como descreve

Eu tenho procurado avaliar os alunos da forma como eu tenho passado esse material para
eles, que eles deem um feedback positivo do que a gente tem trabalhado, apesar de que isso
nem sempre acontece. Mas, a gente avalia todo o conhecimento que conseguiu estar
passando pra eles através das informacGes contextualizadas, para que a gente possa
aproveitar o maximo possivel dessa construcdo que vai se dando ao longo do tempo. Sao
apenas adolescentes, se até os adultos encontram dificuldades de assimilar e transformar sua
realidade, quanto mais um adolescente em processo de construcdo, vivendo diferentes
realidades, diferentes situacGes, enfrentando problemas de locomocdo para vir até a escola e
muitos outros. Entdo, é muito importante a gente manter esses alunos conscientes do que esta
acontecendo dentro da nossa realidade, transformando o conhecimento que eles adquiriram
aqui na escola em mudancas na sua vida cotidiana. (Fernanda)
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Compreendemos que a vivéncia de Fernanda reflete seu olhar para uma nova prética
de avaliacdo que se torna cada vez mais emergente para uma educacdo contemporanea, que
retne as condi¢bes fundamentais para formar integralmente, em todas as dimensdes criancas,
jovens e adultos. Inferimos que este modo de ser e agir de Fernanda em relacdo a sua préatica
educativa deva refletir em outros contextos educativos e em particular nos CETIs, de modo
que nestes ambientes sejam implementadas novas concepcdes de avaliacdo, pois, a partir das
narrativas exploradas, verificamos que a pratica educativa do professor da rede estadual de
Teresina-Pl se desenvolve numa vertente paradigmatica tradicional em contraposi¢cdo aos
principios que caracterizam a educacao integral, entdo vencer as velhas praticas significa uma
necessidade que ja se faz velha considerando esta afirmativa.

Nesta perspectiva, retomamos a discussdao acerca da avaliacdo, buscando nas
palavras de Cortella (2009, p. 119) a compreensdo de que “A finalidade da avaliagdo na
escola é identificar problemas e facilidades na relacdo ensino/aprendizagem de modo a
reorientar o processo pedagdgico”. Nao podemos compreender uma escola de tempo integral
como espaco que declara o compromisso de formar criancas, jovens e adultos fundamentada
nos principios de uma educacéo integral, quando se coloca no patamar das antigas tradi¢Oes e
usa suas praticas como discipulos fiéis, contrariando assim, a evolugdo dos tempos e

confundindo os espacos que certamente ja vém se ajustados a outras configuracdes.

5.4 As relacOes interpessoais dos professores com seus pares e o trabalho coletivo no
CETI

Sabemos que o cotidiano de todas as escolas € permeado por um conjunto de
situagdes que envolvem desde as questdes de ordem pedagdgica as de ordem administrativa.
E, nesse contexto em que o trabalho se encaminha sob a direcdo de pessoas, urge a
necessidade continua de comunicacao para que este trabalho flua de forma coesa, com vistas
ao alcance dos objetivos almejados no seu projeto escolar. Desta necessidade de comunicacao
emergem outras necessidades que naturalmente vdo se intensificando nas relagoes
interpessoais e a sintonia do trabalho coletivo, formando um elo de fortalecimento da escola.

Pensar a escola em perspectiva contréria significa imaginar um contexto fragmentado
pela comunicacdo e desarticulagdo em todas as suas dimensdes, da estrutural a pessoal, em

virtude desta comunicacdo que resulta na desconexao das relac@es interpessoais e do trabalho
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coletivo. No que se refere a escola de tempo integral, a necessidade de comunicacdo se
intensifica ainda mais, visto que o tempo de permanéncia de todos os sujeitos nela inseridos
dura por mais tempo na escola, desenvolvendo atividades mais densas e, nesse movimento, o
grau de tensdes, complexidade e conflitos se acentua em relacdo a escola de tempo parcial.
Todavia, esse tempo pode tornar-se favorecedor a criagdo de um bom canal de comunicacao
entre 0S sujeitos e, por conseguinte desencadear mecanismos significativos para o
fortalecimento das relagdes interpessoais e trabalho coletivo.

Para o professor que desenvolve a tarefa maior de educar criangas, jovens e
adolescentes em conformidade com os principios da educacgdo integral estabelecidos no PPP
do CETI e em razdo da sua natureza de trabalho, precisa se articular com o0s seus e a
comunidade escolar de modo geral com maior intensidade de tempo e atividades, as relacdes
interpessoais e o trabalho coletivo se constituem como uma ponte de sustentacdo para a sua
pratica educativa. Nesta perspectiva, o professor pode estimular sua capacidade para
socializar suas dificuldades e avancgos, estudar e debater questbes relacionadas a
aprendizagens e desempenho dos alunos, buscar novas formas de ser e agir para inovar sua
pratica educativa dentre outros modos de atuacao.

Assim, entendemos com Zabala (1998) que as relacBes que se estabelecem entre 0s
professores, os alunos e os contetdos de aprendizagem constituem a chave de todo o ensino e
definem os diferentes papéis dos professores e dos alunos. Mas, isto s6 se torna possivel
quando professor e alunos se beneficiam de préaticas educativas inspiradas em paradigmas
inovadores, que permitem o rompimento do abismo que aparta professores e alunos e 0s
libertam das zonas de segregacdo. E quando os agentes da escola, no caso os professores, se
utilizam do tempo de que dispdem para planejarem e operacionalizarem a préatica educativa,
tomando por base a natureza filosofica do PPP da escola, a possibilidade de viabilizar a
formacéo do aluno no eixo da educacéo integral torna-se mais consistente.

Com isso, compreendemos que pensar e construir uma escola de tempo integral nos
contextos dos CETIs implica deflagrar esse movimento das relagdes interpessoais conectado
com o trabalho coletivo, haja vista que, distanciada desta possibilidade, a educacéo integral do
aluno tdo sonhada, mirada nos PPPs, sera defraudada e desluzida, como um projeto de
governo enigmatico. Dessa forma, os PPPs destes centros de ensino sendo trabalhados com o
coletivo da escola, podem se fortalecer, de tal modo que os desafios emergentes se constituem
como tarefas menos complexas e o0s objetivos que visam a formagdo do aluno numa
perspectiva de educacéo integral serdo, naquilo que depende este quesito “trabalho coletivo”,

mais propensos de serem alcancados.
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E, pois, a partir desta compreensdo que buscamos desvelar o sentido como se
configura a pratica educativa do professor nas articulagdes das relacbes interpessoais e 0
trabalho coletivo construido nos CETIs, extraindo das narrativas dos professores 0 movimento
que impulsiona seu ser e agir profissional nestas dimensdes. Com este propdsito, iniciamos

com Jane que nos fala

O ambiente de trabalho aqui no CEFTI é bom, a gente ja estd ha algum tempo e ja conhece
todo mundo, e quem chega se entrosa com a gente. Eu tenho uma rela¢do boa com todos e a
gente consegue se relacionar bem. Por exemplo, quando um adoece, a gente se articula para
ndo deixar aquela sala de aula sem ninguém. Existem outras formas de interacdo com o0s
colegas de trabalho, através das reuniGes com os professores, com a coordenadora e gestao.
Falta a integracdo da Secretaria com a escola, de forma que nos sentimos desassistidos e as
vezes esquecidos. (Jane)

Embora a professora confirme a existéncia de um bom relacionamento entre os
diferentes agentes que formam a comunidade do CETI “A”, ndo oculta sua queixa em relagao
ao distanciamento e desintegracdo da SEDUC com a instancia escolar. Tal sentimento
transmite, em Ultima hipotese, uma sensacdo de abandono. Na verdade verificamos na
convivéncia com todos os professores que participam desta pesquisa que este também 0s
envolve, despertando assim, muitos questionamentos. Mas, isto, de certa forma, ndo abate o
emocional destes professores, pois na convivéncia diaria buscam a superacdo de seus
problemas e necessidades, como afirma Alice e Fernanda que embora trabalnem em CETIs

diferentes desfrutam de boas convivéncias, assim vejamos

Eu me dou muito bem com meus colegas, as vezes tem os atritos porque nds somos
diferentes, cada ser humano é Unico, tem desejo, anseio, personalidade diferente, entdo ele se
choca com outras pessoas. E necessério aprender a dizer ndo, levar tudo ao pé da letra, saber
filtrar, se responder a tudo vai ter briga. (Alice)

[...] a gente tem uma relacdo muito boa aqui, felizmente, somos um grupo muito grande que
convive dez horas por dia, todos os dias, mesmo com suas diferencas, porque ndo somos
santos, somos seres humanos, com dificuldades e diferencas e que conseguimos fazer um
trabalho coeso, um trabalho de grupo, em equipe. Quando alguém tem alguma diferenca de
ideias, expressa essa diferenga e a gente consegue organizar e contextualizar essas ideias
dentro das necessidades possiveis de cada um, nem tudo é possivel, nem tudo é perfeito, mas
a gente consegue fazer um trabalho obtendo resultado positivo. (Fernanda)

Fernanda demonstra um sentimento de tranquilidade e bem-estar ao narrar que as
relagcBes interpessoais no seu contexto de fato tém contribuido para a realizacdo de um
trabalho parceiro, afetuoso, articulado no coletivo da escola, mesmo que reconhega a

existéncia de algumas divergéncias e conflitos. Como bem sinaliza, a convivéncia entre os
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pares se amplia com o tempo de dez horas diérias permanecidas na escola, e entre 0s desejos,
necessidades, deveres e busca de prazeres se infiltra o desgaste emocional, tudo isso tende a

ser superado com paciéncia sabedoria e amizade, como expde Eva

Eu ndo tenho problema em sala de aula, de dominar o conteudo, eu tenho dificuldade mesmo
de trabalhar com eles, entdo uma turma de terceiro ano, por exemplo, que é uma turma
terrivel de dar aula, meu Deus ¢ horrivel dar aula a eles, porgue eles ndo param um segundo.
Um grupinho que conversa, que vocé fica sem saber quem comegou aquela conversa, quem é
o lider, mas ai de certa forma eu vou conseguindo atrair a amizade, a simpatia deles e ai por
altimo ja estamos com um relacionamento melhor. (Eva)

Eva externa certa tranquilidade e seguranca quando afirma ndo vivenciar desafios de
ordem técnica, contudo, admite dificuldades no enfrentamento das “pegadinhas”, tidas como
brincadeiras béasicas de alunos no decorrer das aulas. Embora ndo mencione a possibilidade da
sua aula ndo motivar a participacdo dos seus alunos por provavel metodologia desinteressante,
ndo nega que a principio vive um desconforto e insatisfacdo, mas diante da tensdo busca a
saida por meio da construcdo da amizade, reflexdo e simpatia, para neutralizar o mal-estar
com os alunos.

Nesta narrativa de Eva, verificamos que o professor pode exercer sua capacidade de
superar os proprios conflitos pedagdgicos situados no chdo da sala de aula, dialogando e se
relacionando com seus alunos. Sabemos, portanto, que nesta dindmica das relacdes
interpessoais e do trabalho coletivo, o professor vive uma dialética demarcada pelo desgaste e
confronto emergentes da propria realidade, mas com perseveranga, transpde as ondas e marés,
fortalecido pela experiéncia da autonomia pedagogica, criatividade e dialogo, firmado nos
lacos da interacdo, sensibilidade e afetividade.

Ao falar de uma realidade diferente da de Eva e demais professores, Pistrak (2000, p.
177), refere-se a necessidade da escola se tornar um ambiente educativo dinamico, que exale
vida, que seus alunos se sintam felizes, atraidos por tudo o que lhes é oferecido, sinta e

compartilhe bons sentimentos como emog¢des, motivacdes, assim declara

O ensino escolar, como se faz normalmente, ndo é agradavel as criancas, ndo
as atrai, ndo cria nelas uma tendéncia interior a se formar, sobretudo, se ndo
compreendem o0s objetivos deste ensino. A escola s6 permitird um amplo
desenvolvimento e uma coesdo intima do coletivo das criangas no momento
em que for o lugar (e o centro) da vida infantil, e ndo apenas o lugar de sua
formacdo; [...] A escola deve transformar os interesses individuais, as
emocgOes das criancas, em fatos sociais, cimentando com base nisso 0
coletivo infantil.
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Associamos a fala de Pistrak ao professor que, se constituindo parte desta escola,
deve incorporar toda essa dindmica para dar sentido a sua pratica educativa. Ademais com
Pistrak, temos a compreensao de que a ideia do coletivo se forma na vivéncia educativa, no
compartilhamento de experiéncias, na socializagdo de culturas, assim, o professor do CETI
deve despertar o interesse dos alunos para a formagéo da cultura do trabalho coletivo, tendo o
seu proprio exemplo, afinal este € um dos propositos deste centro de ensino, formar o aluno
em todas as suas dimensdes e neste caso o trabalho coletivo se inclui como uma atividade
concreta, que favorece também sua participacao, alegria, prazer, formac&o critica e liberdade.

Portanto, consideramos que os professores devem acertar 0s passos com seus pares
para bailarem em harmonia com as relagdes interpessoais e acdo coletiva, e assim,
contagiarem seus alunos com o proprio modo de conviverem. Acreditamos que este
movimento, os professores do CETI “A” e do CETI “B” ja estdo procurando desenvolver,
pois a partir das suas narrativas encontramos alguns vestigios que marcam um ensaio que na

concepcao deles reflete uma acao coletiva, como pontua Fernanda

Eu acredito que, por conta do trabalho da Gestdo e da Coordenagdo estar mais proximo,
inclusive nesse ultimo bimestre a gente se juntou mais, acontece uma articulagdo bem
coordenada e a gente se reline e se organiza de forma que consiga atingir os objetivos.
Temos novas Propostas Pedagdgicas para o proximo ano por conta dos nossos erros e
acertos, nds temos juntos pensado em novas possibilidades de estar modificando as nossas
acOes exatamente por essa boa articulagdo que acontece entre a equipe de professores,
Coordenacdo e Gestdo. Entdo, acho que nesse momento temos um trabalho coeso, espero
que no proximo ano, mesmo que haja modificacdes, a gente consiga continuar com esse
trabalho coeso e a Gestdo e a Coordenacdo tém tido sempre a preocupacdo de estar
organizando o trabalho para que néo repercuta nos alunos alguma coisa que ndo saiu do jeito
que foi proposto, alguma danca que alguém desalinhou, os descompassos, para que ndo vao
refletir 1a na aprendizagem do aluno. Mas, em toda equipe, a gente sabe que é dificil
organizar, lidar com os conflitos e dificil mesmo é manter essa articulagdo de forma que esse
conflito seja resolvido la no cantinho e ndo chegue a sala de aula, onde se da a nossa pratica
educativa (Fernanda).

Vemos que a professora a Fernanda sinaliza uma predisposicdo dos agentes
educativos em se aproximarem para pensarem conjuntamente as atividades da escola, de certa
forma, este movimento, torna-se um mecanismo de participacdo democratica, em que todos
ndo somente trabalham, mas discutem e decidem conjuntamente assumindo o 6nus e o bonus
das responsabilidades. E dessa forma, atenua as sobrecargas, tensdes, incertezas, conflitos e
contradi¢Ges que emergem da arena escolar, e que se formam pelos desencontros de opinides
e interesses, sentimentos estes que sdo normais, ocorrem de forma divergente e convergente

em grupos compostos por um grande contingente de pessoas.
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Mas, embora estes professores demonstrem haver ensaios que tendem para uma agao
compartilhada, compreendemos que este movimento ainda ndo se configura como um
trabalho coletivo efetivo, na perspectiva concebida por Makarenko (2005) Pistrak (2000,
2009) que buscavam nas suas experiéncias educacionais envolver cotidianamente toda a
comunidade escolar local (escola, familia e sociedade) nas atividades educativas de forma
participativa e democratica. Acreditamos que de fato, estes professores vdo amalgamando as
relacBes interpessoais e se educando para conviverem ontologicamente melhor com o préprio
“Eu e o Outro”, respeitando as diferencas e opinides de cada um, mas que se restringe ao

universo interno da prépria escola, realcando, apenas as relagfes interpessoais.



CAPITULO VI - INVESTIMENTOS FORMATIVOS VIVENCIADOS PELO
PROFESSOR DOS CETIs

“Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacdo pedagégica, sem uma
adequada formagao de professores”. (Novoa, 1992,

p.-9)

A afirmativa de NGvoa reforca a nossa compreensao de que uma proposta de ensino
seja de escola de tempo parcial seja de tempo integral, para alcancar seus objetivos
educacionais, requer professores habilitados para o desempenho das atividades docentes, ou
seja, habilitados por meio de um processo formativo que compreende desde a dimensdo
inicial a continuada. Assim, acreditamos que € nesta perspectiva que a formacgdo de
professores vem se delineando nas Ultimas trés décadas como uma condigdo imprescindivel
para esta categoria profissional sob influéncia de determinantes sociais, econdmicos e
politicos que geram grandes demandas e impfem exigéncias de adequacdo do sistema
educacional aos avancos tecnoldgicos que indicam grandes mudancas na realidade
educacional do nosso pais.

Com isso, estas mudangas educacionais dependem dos professores e da sua formagéo
continuada, para que ocorram as transformacdes das praticas educativas no contexto escolar. d
Diante da funcdo que o professor passa a exercer como educador, reconhecemos com Névoa
(1992) que as mudancas educacionais sdo necessarias e terdo mais possibilidades de éxito
com a contribuicdo dos professores qualificados. Com isso, a mudanca educacional depende
dos professores e da sua formacdo continuada, para que ocorram as transformacdes das
praticas educativas no contexto escolar. Partindo desta compreensdo questionamos: Como 0s
professores dos Centros de Ensino de Tempo Integral de Teresina Piaui tem sido preparados
para atuar nessa modalidade de educacéo integral? A formacdo que o professor dispde tem
dado conta para responder as demandas pedagdgicas que emergem do contexto escolar? Quais
as necessidades da formacdo continuada concernentes ao professor que atua nos CETIs? Os
professores tém se beneficiado com cursos de formagdo continuada no transcorrer da
experiéncia de tempo integral? E que diferentes formas de acesso a formagéo o professor tem
alcancado?

A partir destes questionamentos, adentramos no contexto da pesquisa, buscando

respostas nas narrativas dos professores que vivenciam nos CETI o movimento desencadeado
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em torno do investimento formativo, ou seja, seu processo de formagdo continuada conjugado
a articulacdo teoria e pratica. Neste sentido, analisamos neste capitulo os investimentos
formativos vivenciados pelos professores a partir de onde pontuamos nas subcategorias 5.1,
5.2 e 5.3 os cursos de formagédo continuada realizados no transcurso da experiéncia de tempo
integral, necessidades de formacdo do professor para o desenvolvimento da prética educativa
e as formas de acesso a formacdo continuada na perspectiva de entender como o profissional
vem se preparando para lidar de modo competente com a complexa tarefa de educar o aluno

na sua integralidade.

6.1 Cursos de Formacédo continuada realizados e relacionados a escola/experiéncia de
tempo integral

Quando falamos sobre a formagdo continuada de professores, nos referimos aos
diferentes modos como um educador pode agregar conhecimentos e aprimorar seu capital
intelectual. Seja no processo de formacdo inicial, continuada, assistematica ou sistematica,
individual ou coletiva, em cursos programados ou troca de experiéncias, o professor dispde de
possibilidades para estudar, pesquisar e ampliar sua base teorico-pratica. E, em busca dos
caminhos formativos, o professor deve ousar e enfrentar os obstaculos que surgem a sua
frente para alcancar os conhecimentos necessarios a sua pratica educativa, sempre atento de
que a formacéo se configura como um processo continuo que estd em constante reformulacéo
exigindo, portanto, do docente a revitalizagdo de seus conhecimentos.

Nesta vertente, todo aprendizado deve ser ressignificado a medida que as ideias e
conhecimentos se renovam e, seguindo esta dinamica, o professor precisa criar e reinventar-se
a partir de novos caminhos formativos, com vistas a ndo tornar-se um profissional com
praticas obsoletas. Partindo dessa compreensdo, procuramos desvendar os caminhos que 0s
professores tém percorrido para ressignificarem seus conhecimentos tedrico-praticos com
vistas a sustentagcdo de sua pratica educativa desenvolvida no contexto dos CETIs. Nesse
sentido, analisamos as falas de Rogério, Jane, Alice, Fernanda e Eva nessa categoria partindo,
portanto, da fala de Jane que trabalha no CETI “A”

Sobre os investimentos formativos vivenciados no desenvolvimento da prética educativa, o
gue eu tenho a colocar é que pouco a gente faz, pois, agui no tempo integral com relacéo a
cursos de formacdo, nds ndo podemos fazer, porque nosso tempo estd todo comprometido
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com as atividades da escola. Dificilmente a gente sai, faz um curso extra, porque a ordem é
que, quem esta no tempo integral, ndo pode se afastar porque além de estar em sala de aula,
0s outros horarios sdo dedicados a planejamentos e atividades burocréticas, entdo, pouco a
gente faz fora do tempo integral entdo, nossa pratica educativa ndo esta sendo atualizada, ndo
esta sendo transformada, ndo esta sendo melhorada fomentada. (Jane)

Na sua fala a professora explicita a falta de investimento provocada pela nédo
disponibilizagdo de tempo necessario a formacéo, o tempo de permanéncia na escola se limita
a realizacdo de outras atividades que o docente precisa desenvolver. Com isso, a participacao
em cursos e a realizacdo de estudos concomitante ao periodo de trabalho tém sido
restringidas. Entendemos que de certa forma esta situacdo se reflete na sua préatica educativa,
que vem sendo prejudicada em virtude da defasagem dos contetdos tedricos de que o
professor precisa se apropriar. Na realidade de Fernanda que atua no CETI “B”, esta € uma

questdo que vem incomodando-a e assim socializa:

Na verdade, para os professores que trabalham na escola de tempo integral e estdo em sala de
aula ndo existem investimentos formativos, muito pelo contrario, nenhum tipo de formacéo
gue é oferecida para os professores das escolas da rede regular ndo chega até nés, as vezes a
gente consegue fazer um malabarismo gigantesco para estudar qualquer curso nas férias,
porque a gente ndao tem tempo para fazer isso no periodo letivo. Entdo, mesmo sendo
contratado por nove horas e trabalhando dez horas/dia, a gente ndo tem cinco horas na
semana livres fora da escola para investir num curso, fica meio limitado, pois, ndo existe
investimento da SEDUC na formacéo de professores. Os gestores ndo compreendem como
pode acontecer a formacdo de forma dindmica sem atrapalhar ninguém, que muito pelo
contrério traz um retorno imediato, um retorno que vai contribuir para o resultado da prépria
SEDUC. N6s fomos convidados para assistir a um projeto da Eletrobras, onde todos os
professores da rede haviam sido capacitados, tinha ocorrido um evento de capacitagdo de
professores sobre a economia da energia. Sobre esse projeto da Eletrobras, que é nacional e,
noés, como escola, fomos levar os alunos um dia na semana. Entéo, ao chegar |4, o formador
perguntou se estdvamos na formac&o! E eu olhei para minha colega que acompanhava junto
comigo a turma de alunos e, logo ela colocou essa situa¢do. N&o, nés ndo participamos de
nenhuma formag&o, n6s somos de uma escola de tempo integral, entdo nés ficamos fechados
na escola, ndo temos oportunidade de participar de formacdo. Ele disse: - Nossa, que pena!
Porque vocés sem formacdo estdo desenvolvendo projetos na escola pertinente ao nosso
trabalho, imaginem se voceés tivessem participado conosco. Ou seja, uma oportunidade que
poderia agregar valores a escola, a gente ndo a tem, por isso a gente fica alienada, aquilo que
a gente conseguiu no periodo de férias, durante um ano inteiro e, um ano inteiro é muito
tempo. (Fernanda)

Para a professora, esta formacdo em um curso tdo necessario ndo vem sendo
cultivada, a ele ndo é atribuida a importancia cabivel, pois demonstra, além do prejuizo
sentido por conta da falta de oportunidade de formacdo continuada, baixa auto-estima em
funcdo de constrangimentos que vivenciou em determinado evento externo a escola.

Conforme explicita Fernanda, o professor tem que se submeter a alguns sacrificios como
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perder suas férias em troca de formacg&o continuada, caso tenha interesse de se aperfeicoar, do
contrario o docente fica com seus conhecimentos defasados ou a mercé de um processo
formativo imprevisivel, visto que a SEDUC ndo tem apresentado um plano de formagcéo.
Alice que trabalha no CETI “A” também se ressente da falta de formagédo continuada, dessa

forma reafirma as narrativas de Jane e Fernanda

A gente ndo tem participado de cursos e outro tipo de tipo de formacdo.Nds fomos
selecionados para trabalhar nessa escola na modalidade de tempo integral, tivemos apenas
um Unico encontro numa semana pedagégica, com professores de Recife, onde eles ja
desenvolvem essa pratica, e nesta semana apenas foi socializada a experiéncia de escola de
tempo integral desenvolvida neste estado. Desde entdo nds ndo tivemos outros encontros
denominados “formacdo”. Os professores da escola de tempo integral sdo carentes de
formagc&o continuada. (Alice)

Verificamos a partir da fala da professora que este evento nao se configurou como
um curso, foi apenas um encontro que teve mais o carater informativo que focou a explanacéao
da proposta de tempo integral vivenciada em outro estado. Verificamos ainda que neste
encontro que ocorreu na semana pedagogica®, ndo foi oportunizado ao professor interacéo,
debate, sua participacdo se limitou a condi¢cdo de ouvinte, conforme esclareceu Alice ao ser
indagada no momento da entrevista. Dessa forma, acreditamos que as abordagens tecidas
nesta “capacitacdo” se encaminharam especificamente para a estrutura e funcionamento do
tempo e espaco escolar e a socializacdo da experiéncia de escola de tempo integral
desenvolvida no Estado de Pernambuco e que serviu de inspiracdo para a definicdo do
protétipo de implantacdo dos CETIs no Estado do Piaui.

Esta narrativa de Alice aguca nossa compreensdo de que uma escola, ao decidir
trabalhar com uma proposta curricular alinhada aos principios da educacdo integral,
demonstra a principio a intencdo de romper com paradigmas educacionais focados em
concepcdes cartesianas para construir uma nova base de formacado humana que se firma numa
pedagogia inovadora. Assim, acreditamos que esta escola busca desprender-se da mesmice
que canalizou a prética de professores para a formagdo do aluno passivo, acritico ndo é
considerado como ser Unico, que vive em contexto proprio, tem suas especificidades e

aprende de modo diferente.

*Referindo-se as semanas pedagogicas, Demo (2012, p. 29) considera que esta é uma pratica muito duvidosa
que na realidade trata de propostas instrucionistas e que instiga “[...] os professores (em geral voluntarios)
acorrerem para assistir a palestras; voltando para a escola, continuam dando a mesma aula. Nada chega ao aluno
em termos de aprimoramento de sua aprendizagem”.
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Busca, outrossim, compreender o aluno de forma integral, na perspectiva de
identificar suas necessidades de desenvolvimento nas diversas dimensdes, intelectual, fisico,
emocional, social e cultural. Contudo, ainda se encontra desarticulada no contexto dos CETIs
a intengdo de desenvolver a educagdo integral no eixo destas dimensdes que exigem maltiplas
condigOes, dentre estas, a necessidade de formacgdo do professor para se apropriar de
fundamentos teorico-praticos que lhe permitam trabalhar a formacdo do aluno na sua
integralidade. Tal compreenséo se forma na arena desses centros de ensino quando indagamos
aos professores sobre os cursos de formagdo continuada que tém realizado desde a area
especifica a area de educacdo integral e experiéncia de tempo integral. Revisitando sua

memoria, Jane declara:

Lembro-me de ter havido uma capacitacdo, quando a escola de tempo integral comecou em
2009, que na verdade foi para apresentacdo da escola de tempo integral, como funcionaria.
[...], foi uma semana antes de comegar as aulas. (Jane)

Essa capacitacdo a que a professora se refere, indica ser pauta de encontros
pedagdgicos que, conforme o relato de Alice, descrito anteriormente, se configura como uma
pratica comum realizada nas escolas tanto de tempo parcial como de tempo integral. Portanto,
séo eventos que se configuram ndo como cursos, mas como rotinas anuais ou semestrais, para
discutir questdes gerais emergentes da escola, elaborar o plano anual das disciplinas e efetivar
reunides. Situada em contexto diferente de Jane, Eva também confirma, ainda, ndo ter
vivenciado formacdo como professora do CETI, seja no campo especifico ou

multidimensional e assim pontua:

Se houve algum curso ou outras formagBes para algum professor, eu desconhego,
principalmente com relacdo ao enfoque em educacdo integral e escola de tempo integral.
Acredito que ainda ndo tivemos em decorréncia do nosso tempo livre, suposto tempo livre,
que € minimo a ponto de ndo permitir um curso, um aperfeicoamento, uma formacao nessas
areas. (Eva)

Em seu relato, a professora atribui a falta de cursos de formacédo as limitacbes do
tempo que poda o desenvolvimento de inumeras atividades. Consideramos que este
argumento demonstra haver uma falta de organizacdo e planejamento das a¢des educativas,
visto que o professor se mantém na escola em média oito horas diérias, sem se distanciar do
contexto escolar. Sendo assim, € incompreensivel a inexisténcia de horarios especificos para
estudos, pesquisas, organizacdo, atividades que estdo além da sala de aula. Acreditamos que
esta situacdo pode ser equacionada em parte, & medida que o professor passar a se envolver
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nas questdes da escola como (re) organizagdo do tempo e espacgo escolar para acomodar a
participacdo em cursos e reunides, tomada de decisGes entre outras atividades, pois, a funcéo
docente ultrapassa o espacgo da sala de aula onde o professor se ocupa apenas em ministrar
aulas.

De fato, existem muitos percalcos gerados pelo sistema que travam o professor no
desempenho de sua pratica educativa, todavia, cremos que um profissional da educacgéo
precisa lutar contra estes percalcos, atuando politicamente, decidindo e rompendo com as
medidas impositivas advindas do sistema ou da propria comunidade escolar. Reconhecemos
que o movimento realizado pelo professor para mudar esta realidade é lento e exige muita
perseveranca, mas € necessario, principalmente porque envolve sujeitos e contextos que
assumem a tarefa de desenvolver uma proposta de educacéo integral.

Enquanto o sistema ditar e o professor agir passivamente, queixando-se da falta de
realizacdo de cursos e outros meios formativos, de encaminhamentos que verticalizam sua
pratica e das necessidades ndo atendidas, a escola e sobremaneira 0 docente continuardo
marcados pelo atraso e marasmo, afetando, portanto, o aluno que, nestas condicdes, nao
vivencia uma proposta de educacao integral.Assim, refletimos que o professor pode avangar
da dimens&o técnica para a dimensao politica em busca da sua ressignificacdo formativa e da
transformacdo da realidade escolar, aliando-se aos seus pares, na intencdao de superar a falta
ou modelos de formacbes desvirtuadas que ndo atendem as suas necessidades e, ndo
fomentam a capacidade para desenvolver propostas de educacédo integral. Tal compreensao é
reforcada diante da narrativa de Alice, que explicita o sentido desvirtuado de um curso

oferecido no seu local de trabalho, onde expbe

A Unica formacgdo que teve aqui no CETI foi realizada por profissionais de fora, para 0s
professores de polivaléncia, portugués e matematica, uma formacao do Qualiescola, onde foi
trabalhada a questdo do letramento e da matematica, técnicas para os professores trabalharem
com as habilidades que devem ser desenvolvidas com os alunos na area de portugués e
matema@tica, outras formacdes nos ndo tivemos. Foi um curso distante da realidade do CETI,
que ndo atendeu as nossas necessidades, pois foi muito restrito, ja que envolveu professores
que estavam fora da sala de aula e um numero reduzido de professores nestas areas
especificas, a maioria dos professores ndo foram beneficiados. Na verdade quem mais
precisa de formagdo é quem estd na escola trabalhando, quem esta lidando com a docéncia
no campo de trabalho, mas muitas vezes a Secretaria disponibiliza essas formacdes para
quem esta fora da sala de aula, [...], eles ndo pensam que a gente precisa. (Alice)

A professora pontua uma formacdo especifica para professores da area da
polivaléncia realizada pelo programa Qualiescola que, por meio de convénio com a SEDUC,

atende a todas as escolas publicas estaduais que se encontram com o IDEB abaixo da média
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de avaliacdo nacional, formacdo que esta vinculada a projetos conveniados entre a SEDUC e
empresas particulares. Na realidade, a realizacdo deste curso se constitui como uma acao deste
programa de instrumentalizar o formador nestes campos de ensino que, além de ser um
especialista que ndo faz parte do corpo de profissionais dos CETIs, o curso ndo expande o
plano de qualificacdo para uma proposta formativa que prepare o professor para desenvolver
sua pratica em conformidade com os principios de educacéo integral.

Analisando a dindmica de processos formativos configurados em modelos
desconexos a realidade escolar, Tardif (2002, p. 241), adverte que o maior desafio que uma
instituicdo pode enfrentar é o de promover um espago mais abrangente para 0s conhecimentos
praticos dentro do proprio curriculo, e nesta vertente esclarece “[...] vivemos de teorias, sendo
que estas muitas vezes construidas por profissionais que nunca atuaram numa sala de aula”.
Tal realidade pode incidir negativamente na natureza dos cursos de formacao continuada, uma
vez que o curso é pensado e realizado por profissionais alheios ao ambiente e com olhares
embacados do contexto de trabalho deste professores.

Reconhecemos que este tipo de formacao nem sempre satisfaz o professor, como diz
Alice, que se mostra descontente com a escassez e a forma procedida nesse processo
formativo, onde, a minoria de professores que ndo estdo vivenciando a docéncia, sdo
contemplados com a participacdo em cursos, em detrimento dos que atuam na sala de aula.
Para o professor do CETI, este tipo de formacdo, além de acarretar prejuizos para o seu
aperfeicoamento, amplia ainda mais sua responsabilidade a medida que precisa se
movimentar nas diferentes formas de formag&o continuada para preencher as lacunas cravadas
na proposta curricular. E consciente do défice formativo que o professor acumula, abraca as
mais diversas alternativas que transitam desde cursos semipresenciais como a distancia,

conforme explica a professora Jane.

O que é que a gente ainda faz sdo Cursos a Distancia, com carga horaria minima e contetdos
gue ndo permitem ao professor a compreensdo efetiva de escola de tempo integral e
educacdo integral. Eu tenho notado que isto faz muita falta, muita diferenca no nosso
trabalho. (Jane)

A narrativa de Jane indica que os cursos realizados nesta modalidade formativa nédo
favorecem seus conhecimentos no nivel desejado, pois, além de compor uma carga horéaria
minima, os contetdos abordados ndo ampliam o leque desses conhecimentos nas diferentes
dimensGes em que estdo abordadas nos PPPs dos CETIs. E, por ser tdo necessaria a

abordagem destas dimensdes para a formagéo integral de criangas, jovens e adolescentes, isto
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pode enfraquecer sua capacidade para mudar o foco das velhas concepgfes que verticalizam
sua acdo docente. A fala de Jane nos faz retomar a afirmacgéo da professora Eva quando narra
no terceiro capitulo, na subcategoria 3.3, referente aos desafios que causam a falta de
investimentos formativos enfrentada pelo professor no cotidiano de sua prética, que tem
condicionado sua acao educativa a praticas tradicionalistas.

Verificamos, a partir destas narrativas anunciadas pelos professores que ha uma
contradicdo presente entre o que esta estabelecido no PPP do CETI e o que ocorre neste
contexto escolar. De fato, torna-se visivel o paradoxo quando analisamos 0s objetivos
proclamados no documento curricular da escola, que anuncia a promogédo de uma educacao
integral que possibilite aos seus educandos, além do dominio de conhecimentos historicos,
sociais, cientificos e tecnologicos, a formacdo critica, cidadd, autdbnoma, assim como a
propiciacdo aos professores se situacOes que lhes permitam exercer a pratica educativa
coerente com 0 movimento de pensar e fazer, por meio de incentivos, a qualificacdo de
professores (PIAUI, 2012, 2013).

Diante dos fatos revelados acreditamos que ha nestes contextos um discurso e uma
realidade que ndo se entrecruzam, visto que tais objetivos, ao mesmo tempo em que se
revelam coerentes com a proposta de educacdo integral, tornam-se utépicos a medida que ndo
se efetivam como constatamos a necessidade de formacdo continuada voltada para a
ampliacdo e ressignificacdo dos conhecimentos no campo das tecnologias, metodologia,
avaliacdo, entre outros. Isto despertou a necessidade de confrontar esta questdo da formacéo
continuada narrada pelos professores com a visdo da Coordenadora Geral dos CETIs na
SEDUC, para que entdo tenhamos uma compreensao mais aprimorada desta realidade. E ao

ser indagada a gestora explica:

[...] com relacdo a formacgdo continuada, a gente sabe que a garantia dessa carga horéaria nao
pode ser ameacada, infelizmente a gente sabe que, quando a gente entra num projeto desse,
as vezes tem que abrir mdo de outras coisas. E com relagcdo a essa formacdo, a escola
encaminha de acordo com a necessidade dos professores e a necessidade da escola. Claro
gue a escola tem buscado adequar a necessidade do professor com o0 que a escola pode
oferecer, mas infelizmente num contingente, digamos assim, de vinte, trinta professores é
dificil agradar a todos. Claro que tem aqueles que buscam qualificagdo na sua &rea especifica
e a escola ndo tem como trazer isso e é chegado 0 momento que o ser humano vai ter que
optar, porque ndo tem como, 0 nosso quadro de professores deixa a desejar, a gente sabe que
ndo tem os professores qualificados, hoje em dia o professor que é efetivo ja estd em
processo de aposentadoria e agora € que esta previsto para mar¢o/2014 o concurso publico.
A gente acredita que esse concurso vai minimizar um dos nossos grandes problemas, que a
gente trabalha muito com professor celetista/temporario. (Angélica)
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Com estes argumentos, a coordenadora tenta, alem de justificar a razdo que
inviabiliza o circulo de formacdo continuada dos professores, atenuar a responsabilidade da
SEDUC em néo oferecer as condi¢des necessarias para 0s docentes se qualificarem dentro do
seu proprio tempo de trabalho, visto que seu afastamento da escola pode comprometer o
funcionamento dos CETIs dada a insuficiéncia de professores no quadro funcional. Diante
destas explicacOes, contra-argumentamos indagando a gestora se existe a determinacdo da
SEDUC que proibe o afastamento do professor para participar de formacdes continuada. A

professora retruca:

N&o, ndo, o professor é livre; agora, como a gente tem uma carga horaria a cumprir, tem que
ser negociado. Tem muitos professores que fazem formacgdo continuada, mas nas suas férias,
eles abrem mdo das férias e se qualificam, porque ndo tem como a SEDUC resolver, porque
sdo varios professores. Entdo, se a SEDUC abrir mdo, vai complicar a carga horéria
pensando no todo. (Angélica)

Embora tente negar a proibicdo do sistema, Angélica torna evidente em sua
declaracdo a confirmacdo do grau de restricbes impostas aos professores em relacdo a
formacdo continuada, ao justificar a obrigatoriedade da carga horaria pelo docente. Ademais,
revela que de fato a falta de investimento na formacdo especifica dos professores para
atuarem na dimensdo da educacdo integral esta presente estruturalmente no cotidiano dos
professores dos CETIs, situacdo que a nosso olhar fomenta a descontinuidade, a
descontextualizacdo e especialmente a precarizacdo do seu ser e fazer profissional.

Compreendemos que a gestora trata a formagdo continuada de forma equivocada,
como um processo que deve ocorrer em tempo a parte a carga horaria do professor, ou seja,
como uma atividade distinta que ndo se integra ao trabalho docente. Esta forma de
pensamento pode implicar a inviabilidade da formagdo continuada, considerando que nédo ha
um plano de organizagdo curricular interno que possibilite ao professor dedicar tempo a
estudos, pesquisas, trocas de experiéncias ou se ausentar da prépria escola para participar de

formagdes continuadas.

6.2 Necessidades de formacao do professor para o desenvolvimento da pratica educativa

Ao alargarmos nosso olhar para as necessidades de formacgdo continuada dos

professores dos CETIs, ousamos adotar a seguinte metafora: “O estudo e o conhecimento
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estéo para o professor, como o alimento esta para o corpo”. Nossa compreensao se prende na
condicdo de que o estudo na dimensdo da formacdo continuada representa para o docente um
requisito indispensavel para se manter fortalecido profissionalmente.

Neste horizonte, supomos que assim como 0 corpo ndo sobrevive sem o alimento, o
professor ndo se ergue sem o estudo significativo desenvolvido na perspectiva da formacéo
continuada. Negar essa formacdo ao professor, significa negar a oxigenacdo da sua prépria
capacidade para desenvolver-se com competéncia pedagdgica e profissionalismo docente.
Compreendemos que € diante deste cenario, onde se encontra sedenta de formacdo, que a
professora Alice reconhece a necessidade de formacgdo continuada para o desenvolvimento

eficaz da sua prética educativa. Dessa forma enfatiza

Tenho consciéncia de que preciso de um tempo para realizar estudos, me atualizar e trocar
experiéncias. [...] Aqui na escola temos muitas necessidades de formacgdo, eu sinto a
necessidade da formacdo relacionada ao meio ambiente, pois, eu estou trabalhando sempre o
meio ambiente, sempre falando, mas ndo sei o0 que esta acontecendo com os alunos que eles
ndo abstraem, eles ndo absorvem, eu falo para eles ndo jogarem papel no chdo, ha essa
confusdo ai de conservacdo do meio ambiente [...] os professores da polivaléncia, sdo
carentes de formacdo na area das tecnologias, retroprojetor, slides, computador, ndo estdo
aptos para montar seu material didatico. Hoje eu melhorei bastante, porque no inicio, os
meninos ficavam sorrindo, porque eu ficava cortando os livros e colando para montar cépias
das tarefas porque ndo sabia lidar com as novas tecnologias. Uma caréncia minha é lidar
com as novas midias, as novas formas de trabalhar, lidar com as tecnologias, eu ainda nédo
domino, estou aprendendo, eu preciso aprender muitas coisas. [...], eu acredito que, com a
formag&o continuada vai ficar melhor meu trabalho, meus alunos vdo gostar mais das aulas,
eu vou trabalhar menos e produzir mais, pois muitas vezes a gente trabalha muito e nédo
alcanga resultados. (Alice)

Neste trecho narrativo, Alice cita dois casos para justificar sua necessidade
formativa, o primeiro que trata da dificuldade para trabalhar as abordagens interdisciplinares,
conteudos que, por serem emergentes e atuais ndo podem ser postergados e 0 segundo que
demonstra sua limitacdo para trabalhar de fato contedos com os alunos dos CETIs, que
dependem também da formag&o continuada dos professores para ser educados numa dimensao
integral.

Entendemos ser consensual entre a maioria dos pesquisadores que estudam a
educacdo que o processo de formacdo deve ser continuo e deve, além de integrar o trabalho
docente no cotidiano, deve emergir das proprias necessidades® que o professor apresenta, da

aquisicdo de novos conhecimentos correlacionados a ideia de trabalho e formagéo como vias

0 termo necessidades significa de acordo com Fourez (2008, p. 244) maneira adequada quando se trata de determinar,
num quadro especifico, o que é considerado como necessario para um objetivo.
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conjugadas de fomentacdo da prética educativa. Mas, na realidade o processo de formacao na
maioria das escolas, segue outras vertentes que nem sempre sdao bem definidas ou claras,
funcionam de acordo com os contextos e condi¢fes que proporcionam estas formacdes.

Isto nos faz refletir sobre os diferentes estilos de formacgéo e, nesse movimento de
reflexdo, consideramos cabivel a argumentacdo de Macedo (2011, p. 59), por salientar que
“Percebemos, dentro do nosso espacgo-tempo de preparacdo, que o significado de formacéo
traz ainda certa opacidade, com prejuizos significativos para nossas praticas”. Acreditamos
que o argumento de Macedo, retratando a visdo de opacidade e prejuizos acerca da formacao
ndo se configura como um fato isolado, pois, além do lugar em que se coloca, encontramos 0s
centros de ensino de tempo integral do Piaui.

Nestes contextos ja temos indicativos dos participantes que apontam 0 processo
formativo como uma prética desvirtuada da sua realidade objetiva, que se assemelha a esse
espaco de opacidade citado pelo autor, e que reflete em prejuizos, conflitos e insegurancas
para os professores ao se colocarem com contetdos defasados frente a frente com a prética
educativa. Desse modo, nas narrativas dos professores entrevistados, sdo desnudadas a face e
a interface destes ambientes educativos, que sinalizam a partir de questionamentos a
preocupacdo com as consequéncias que este prejuizo pode provocar, assim acrescenta

Fernanda

[...], um educador ndo pode se intitular educador se ele ndo estiver em constante formacao,
até os aspectos que norteiam a educagdo sdo dindmicos. Como eu me intitular educador, se
eu ndo estou me formando diariamente? Como formar alguém que estd em processo de
construcdo do ser se eu ndo estou me formando, eu estou me informando. Entdo, é
impossivel a gente oferecer uma educacgdo de qualidade morando dentro de um espaco em
que esta proibido de se formar. Entdo existem diversos cursos, que a gente sabe que a nossa
rede estadual pode oferecer, e outras instituicbes vém até a rede estadual oferecer formacéo e
nos somos excluidos desse processo, nos ficamos a margem da formagdo. NOs como
educadores somos também autodidatas, mas nés ndo temos na escola a formacdo que
precisamos para formar esse ser que estd aqui dentro da escola, que estd em constante
aquisicdo de conhecimentos externos Esse ano, mesmo no inicio do ano, nés vivemos uma
experiéncia que me fez refletir muito e até cheguei a pensar na possibilidade de levar até a
SEDUC essa situacdo e discutir essa tematica dentro da SEDUC, para que eles repensem
sobre esse processo de formacao do professor. (Fernanda)

Concordamos com o0 pensamento da professora, visto que se torna impossivel o
docente formar o aluno desprovido dos conhecimentos necessarios. E sendo o professor um
profissional que trabalha em escola de tempo integral e tem o dever de formar um ser em
todas as suas dimens@es, a sua necessidade por conhecimentos também se amplia para a

formagdo na mesma proporcionalidade destas dimensdes. Portanto, o leque de cursos de
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formacdo de modo geral, que a SEDUC pode proporcionar e os professores devem realizar é

imenso, como sugere Eva

Tem muitos cursos interessantes de que os professores poderiam participar, eu acho que todo
mundo precisa se atualizar em Informatica, Lingua Portuguesa,Matematica, porque o aluno
ndo aprende mais do mesmo jeito. Eu visualizo no periodo de prova que a gente vai fiscalizar
quando vocé comeca a receber e olha a prova de Matematica toda em branco, vocé recebe as
outras todas em branco, entdo eu me pergunto pra que tanto desperdico de papel? Pra que
aquilo? E a resposta que os alunos estdo dando e as pessoas ndo estdo entendendo, aceitando
aquilo como resposta. Precisamos de outros conhecimentos, por exemplo, na &rea da
tecnologia porque assim, eu quero passar um filme para os alunos, mas tem uma cena
inapropriada. Eu vou deixar de passar o filme? Nao! Eu posso editar o filme mais eu sei
editar o filme? Eu quero mostrar uns slides, sé que eu quero colocar uma arvore com uma
fruta e eu quero clicar na fruta e aparecer um hipertexto ali, eu sei fazer hipertexto? Entéo,
tem tudo isso, o professor tem que usar aquilo ali mais como foi que ele aprendeu fazer se
ele ndo nasceu fazendo isso, e nem tem tempo para se preparar. Entdo, é complicado, o
professor tem que fazer todas as fichas, é o professor que faz além de tudo ele tem que fazer
essas fichas e botar 14 no Excel, nem todo mundo sabe lidar com o Excel entdo assim, é uma
cobranga demais para o professor que ndo foi preparado para isso, ele ndo tem uma
formag&o, uma orientagdo de como trabalhar com aquilo néo! (Eva)

Nesse trecho narrativo identificamos as diversas limitagdes que a professora passa
por ndo agregar conhecimentos suficientes para o dominio de atividades aparentemente
simples. Isto se reflete na formacéo do aluno, que deixa de apreender contelldos necessarios a
sua formacdo. Entendemos que isto gera uma insatisfacdo, visto que a docente passa a ser
cobrada a exercer atividades para qual ndo foi preparada. A professora Jan, que convive com
as mesmas limitacdes, reforca a necessidade de formacdo continuada complementando a

sugestdo feita por Eva, com isso narra:

Uma coisa legal e necessaria de ser trabalhada na formagdo continuada €, a questdo das
estratégias de ensino utilizadas na nossa préatica educativa. Acho que isso ai sempre é bom
estar vendo, capacitando para novas metodologias e assim, a gente pouco Vvé isso na escola
de tempo integral. A teoria da parte pedagdgica a gente ndo vé muito, eu acho que as
semanas pedagdgicas deveriam ser voltadas para isso, deveriam ser mais intensificada.
Ent&o, eu acredito que se nds tivéssemos mais formacao, para nos preparar melhor, para lidar
com essas dificuldades das criancas que eu citei, seria bem diferente do que vivemos hoje.
(Jane)

Verificamos que parte das necessidades elencadas por Jane e demais professores
tornam-se comuns como é o caso da formacdo focada nas abordagens metodologicas e das
tecnologias. Tais necessidades ndo sendo contempladas tendem a agravar a situagdo dos
professores em decorréncia da falta de operacionalizagdo de um plano de formacéo

continuada destinados aos docentes dos CETIs, pois, estando com os conhecimentos



180

defasados, ndo podem inovar, e sobremaneira, ser e agir de forma diferente. Sentindo-se

fragilizado Rogério declara

Na minha area eu sinto essa falta de poder estudar mais, eu sinto a necessidade de ter mais
fundamentacdo tedrico-metodoldgica, [...]. Eu sinto falta também de uma formacdo
continuada na area das novas tecnologias que requerem o dominio do computador, [...]. Se a
gente tivesse uma gama de conhecimentos tedricos para fazer o processo de interagdo com a
prética e que nos permitisse pegar, por exemplo, fotos, filmes, animagdes de mapas e outros
instrumentos metodoldgicos, para enriquecer a abordagem dos conteldos, com certeza seria
uma aula mais atrativa. (Rogeério)

Entendemos que a préatica educativa é uma acdo politica que se constrdi socialmente
de forma intencional e sistematica, numa relacdo dialética e interativa, isenta do carater de
neutralidade com vistas a transformacéo do sujeito que se encontra no processo de formacéo.
Assim compreendida, reconhecemos que a configuracdo desta pratica em qualquer contexto
que se desenvolve requer a conjugacdo com a teoria e ambas estdo condicionadas a
sistematizacdo de formacdo continuada. Neste sentido, entendemos quanto a falta de uma
formacédo eficaz e consistente repercute negativamente na pratica educativa dos professores e,
por conseguinte, na baixa qualidade da formacdo do aluno, €, pois com esta convicgdo que
nos amoldamos ao pensamento de Macedo (2011, p. 64) quando afirma

Para nés, a formagdo é um fendmeno experiencial, ou seja, é do ambiente da
experiéncia dos sujeitos e sua construgdo, edificada por aprendizagens
significativas, isto é, movidas por sua capacidade de produzir reflexivamente
significantes, ao compreender o mundo, necessitando, ademais, que esta
experiéncia formativa seja valorada, na medida em que ndo se alcanca 0s
ambitos da sua qualificacdo (preocupacdo que deve fundar as nossas
atividades, de nds professores e trabalhadores da educacdo) sem que
pensemos na qualidade técnica, ética, politica, estética e cultural do que se
experiéncia como aprendizagem que se pretende formativa.

Com esse entendimento, inferimos que o professor desprovido de uma formagéo
continuada sem foco na sua realidade social, cultural, educacional e cunho significativo se
sentird fragilizado e inabilitado para o ato de educar, conforme as multi-dimensdes
compreendidas nos PPPs dos CETIs e mencionadas anteriormente. Entendemos a partir dos
objetivos definidos nesses documentos, que o professor passa a ser beneficiado com um
continuo processo de formacdo para dar conta de competéncias de grandes proporcdes e
dimensbGes que na nossa compreensdo nao serdo alcancadas apenas com conhecimentos

adquiridos somente na formacao inicial, pois, como afirma Ribas (2000, p.38)
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A formacao inicial ndo € uma fase completa na vida do professor e sim uma
primeira etapa: no entanto se ela preparar bem (desenvolvendo atitudes de
disposicdo para o estudo, para a busca de referéncias na préatica e para a
investigacdo), o professor transpora os obstaculos do cotidiano escolar e terd
maior seguranca nas decisdes, principalmente na fase de socializagcdo que
ocorre no ambiente de trabalho (p. 38).

De fato, somente a formacéo inicial ndo atende as necessidades de professores que se
situam nesse mundo contemporaneo, haja vista que a cada segundo 0 conhecimento se renova,
logo envelhece de forma dindmica e veloz, passando a ser ultrapassado por uma ideia
ressignificada, condicionando, portanto, novas exigéncias a escola, e, por conseguinte aos
docentes. E, pois, circundado neste movimento de mudancas que o professor vé-se sedento de
nova bagagem cultural cabendo desse modo a busca de investimentos formativos.

No caso especifico do professor do CET, que trabalha na dimensdo da educacéo
integral a necessidade por formacdo continuada se acentua com a dupla vertente formativa
que se abre para capacita-lo tanto no campo especifico da area em que atua, como no campo
de abordagens que delineiam a educacédo integral. A falta de conhecimentos que fundamente o
professor nestes dois campos, além de fragmentar a sua pratica educativa pode comprometer a
formacdo do aluno no eixo de uma concepcdo paradigmatica inovadora. Acreditamos que é
nesse sentido que o MEC reconhece que a “A Educacao Integral exige mais do que
compromissos: impde também e principalmente o projeto pedagdgico, formacdo de seus
agentes, infraestrutura e meios para sua implantagao”. (BRASIL, 2009, p. 5).

Consideramos este reconhecimento do MEC como racional e interessante, tendo em
vista que a formacdo docente tem sido posicionada no palco de debates, e submetida a
frequentes criticas por ter historicamente se configurado no eixo do paradigma considerado
classico, que se ancora, conforme menciona Pérez Gémez (1997), na concepcdo da
racionalidade técnica, concepcdo gerada da corrente filosofica positivista. Esta formacédo
assim, caracterizada ndo possibilita a formagdo critica, muito menos prepara o professor para
desenvolver uma pratica educativa no enfoque de educacdo integral, pois, numa agéo
invertida, reproduz conhecimentos obsoletos e ativa o ensino tradicional, sem amplo cunho
formativo.

Dessa forma, entendemos que o professor torna-se produto desse processo formativo
e conserva a ideia de formar criancas, jovens e adolescentes para conviver numa sociedade
capitalista de forma passiva e alienada diante dos ditames sobrepostos. Voltando o olhar para

as duas concepcOes paradigmaticas, uma que limita, e outra que amplia significativamente
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para além do dominio de contetdos, nos direcionamos para a narrativa da Fernanda que se

contrap@e a pratica de (des) investimento vivenciada e assim, questiona:

Eu fico me perguntando de que forma eu posso ajudar e que curso eu poderia fazer para
contribuir com o aluno para ele entender que aqui € a escola e ele pode investir muito nesse
espacgo para melhorar o outro espago que ele tem. Que formacéo eu preciso para esse aluno
entender que aqui dentro do meu trabalho eu consigo passar pra ele, que a ferramenta que ele
tem aqui pode mudar a realidade que ele tem |4 fora e ndo o contréario. A realidade 1a pode
mudar a ferramenta, que tem aqui, que é 0 que mais acontece. Entdo, hd uma necessidade
muito grande principalmente da SEDUC para se organizar e compreender a importancia da
formacgdo continuada dos professores das escolas de tempo integral. E se n6s ndo temos
permissdo de fazer isso, no periodo letivo, pois que se sugira isso ha semana pedagogica, que
¢ uma semana inteira em que a gente fica na escola estudando, preparando nosso material,
embora, no momento, esse estudo que a gente faz na semana pedagdgica, ndo nos da um
retorno. (Fernanda)

Na verdade estes questionamentos podem ser vistos como bons argumentos que
colocam a SEDUC no palco do debate, tendo que responder pelas competéncias assumidas ao
implantar os CETIs.Assim, a argumentacao que a professora apresenta ultrapassa o campo da
incompreensdo para a contestacdo acerca da acdo politica da SEDUC em ndo manifestar
concretamente uma proposta de formacdo continuada que possibilite ao professor dos CETIs
se aparelhar de conhecimentos de substancial importancia para o desenvolvimento de uma
prética educativa coerente com o proposto no projeto pedagdgico destes centros de ensino.Por

ndo entender a posicdo politica do sistema Fernanda acrescenta

Para que a gente possa desenvolver uma boa pratica educativa, € necessario que haja
formagdo continuada. E inaceitavel que professores do CETI ndo tenham participado de
nenhuma formacao continuada consistente desde que a proposta foi implantada. Sinto muitas
dificuldades para desenvolver minha pratica de acordo com o que esta definido no PPP da
escola. E verdade que trabalhamos com um tempo ampliado, mas nesse tempo que
permanecemos na escola ndo podemos nos dedicar a estudos, pois existem outras tarefas
pedagogicas que nos ocupam. [...], eu acho que, nesse momento, uma grande falha da
SEDUC é exatamente a questdo desse investimento na formacdo dos profissionais que
trabalham nas escolas de tempo integral, que esta a desejar. (Fernanda)

Compreendemos ainda os argumentos da professora como sinal de alerta para que esta
situacdo concernente a formacdo seja refletida e repensada principalmente pelos gestores do
sistema estadual da educacdo, tendo em vista que as consequéncias da falta de investimento
formativo atingem a todos os envolvidos com a proposta da escola de tempo integral, de
forma direta ou intera. Entendemos ser nesse sentido que Fernanda se pde diante da sua
propria realidade, para provocar uma a¢do mais pontual da SEDUC acerca da elaboracéo de

um plano de formacao continuada para os professores se qualificarem e operacionalizarem a
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proposta dos CETIs em consonancia com 0s objetivos definidos nos PPPs. Atuando no
mesmo contexto de trabalho da Fernanda, Eva também manifesta sua inquietacdo e considera
ser mister a elaboracdo de um plano formativo que venha assegurar a condicdo de formacao
continuada dos profissionais docentes com qualidade e que atenda prontamente as demandas
docentes. Assim enfatiza:

A Secretaria precisa ter a preocupac¢do de organizar um cronograma de formacédo continuada
no inicio do ano para o professor, ja que tem o problema do tempo. Eu trabalhei em outra
Secretaria no turno da noite e nds ndo éramos de tempo integral, mas todo ano essa
Secretaria tinha a preocupagdo de no inicio das aulas fazer uma formacgdo conosco de mais
OuU menos uma semana e agente recebia certificado por isso, por trés dias, uma semana ou
vinte horas de formacdo ou trinta horas ou cinco horas que seja, pois, a gente dedica aquele
tempo, aprende muito com isso, mas a gente recebia certificagcdo por conta disso. Uma das
propostas da educagdo integral é relacionar essa proposta pedagogica da realidade atual,
entdo, se ndo se faz essa conexdo com o mundo, com 0s contextos, como essa educacgao
integral vai acontecer? Como o professor vai fazer essa conexdo com 0 mundo e outros
contextos, se ele ndo esta atualizado e sim defasado, com a realidade do mundo, ndo vive um
processo de formagdo continuada? (Eva)

Estas colocacbes de Eva indicam as diferentes alternativas que o Sistema pode
utilizar para viabilizar o processo de formacdo continuada do professor, sem afetar
prejudicialmente a dindmica da escola. Em sua opinido, tais alternativas além de contribuir
para 0 enriquecimento da aula, proporcionavam um custo menos elevado para o Governo,
visto que passariam a utilizar recursos que estdo na escola subutilizados por falta de
conhecimentos do professor para manipular. Tudo isto, se resolveria com um plano de
formacdo continuada voltado tanto para as questdes gerais como para as especificas, realizado
no espaco de tempo integral que o professor dispde na escola e 0 vivencia com Sseus pares.
Analisando todo esse movimento vivenciado pelos professores quanto a busca da formacéo

continua, consideramos adequada a afirmacéo de Branco (2012, p. 252) quando pontua:

Considerando o panorama da formacgdo inicial [...] e o da formacéo
continuada ou em servigo descrita é possivel supor que para atuar na
educacdo integral — segmento ainda inexplorado pela academia e as praticas
escolares — o professor precisa contar com uma formagdo continuada
diferenciada proporcionada pelos sistemas educacionais; de uma
reorganizagdo interna das escolas que contribua para a busca e a
compreensdo dos conhecimentos ndo construidos e para a reflexdo coletiva
entre seus pares, sobre 0s seus saberes e praticas sobre e na construgdo da
sua autonomia e interacdo profissional.

O pensamento da autora confirma as argumentacgdes tecidas sobre a necessidade da

formagéo continuada de forma diferenciada, isto indica uma tomada de posi¢cdo mais efetiva
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do sistema de ensino, de tal modo que se torne fundamental para superar em parte as lacunas
da falta de formacéo continuada instalada pelo sistema de ensino. No entanto consideramos
também a importancia do professor se mobilizar para que esta formacéo néo fique apenas no
plano de iniciativa do sistema.

Concordamos com Branco ao enfatizar o exercicio da autonomia que deve se dar
tanto pela escola como pelo professor, ou seja, do agir para o devir, pois, toda conguista é
demandada de lutas. E, no campo da educacdo, as lutas também sdo necessarias quando
almejamos a transformacéo de uma realidade indesejada, que mascara, aliena e ndo constroi
democraticamente as situacGes educacionais, em sentido contrario, bloqueia as possibilidades
de transformar a realidade de escolas que se encontram fragilizadas pelo enfraquecimento do
potencial de seus docentes.

Seguindo esta linha de raciocinio, associamos nosso pensamento a concepgdo de
Pimenta (2001), que declara a possibilidade real da transformacao da escola em um espaco de
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional, bem como a possibilidade da
ressignificacdo das praticas educativas, somente ocorre a medida que o professor vivencia um
processo de formacdo continuada e passa entdo, a ser produtor de seus proprios
conhecimentos praticos em sintonia com os tedricos. Portanto, faz sentido que a SEDUC
passe a estimular e valorizar a formacdo de professores, suas experiéncias pessoais e
profissionais em conformidade ao que é assegurado nas propostas dos CETIs e na propria
LDB n. 9394/1996, que frisa:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: [..]; Il — aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico para esse
fim; [...] V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga horaria de trabalho; [...]. (BRASIL, 1996, p. 25).

Com este referencial legal reiteramos a necessidade da formacdo do professor de
forma ininterrupta, e a0 mesmo ndo compreendemos o0 por que o professor enfrenta tantos
obstaculos na tentativa de se qualificar adequadamente para o desenvolvimento da sua pratica
educativa, principalmente quando esta na incumbéncia de cumprir uma proposta de educagéo
integral, que consideramos exigir muitos fundamentos teorico-praticos do profissional. De
acordo com Gasparini, Barreto e Assuncdo (2006), a necessidade de qualificagdo docente

sempre aparece com muita forca nas pesquisas educacionais e, apesar de ser vista como a
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saida para alguns desafios da educacdo brasileira, ndo sdo garantidas aos professores as
condicdes para o aprimoramento didatico-pedagogico.

Este fato reforca a compreensao de que a decisdo politica de gestores na maioria das
situacBes ndo é favordvel ao processo formativo, haja vista que séo visiveis 0 desgaste e 0s
obstaculos que o professor enfrenta para se manter atualizado. E para se furtar das
dificuldades que o circundam, ele se vé forcado a investir por conta propria na busca de
conhecimentos que sustentam sua préatica educativa. Esta situacdo ocorre, principalmente com
0 professor que se identifica e assume sua profisséo com muito compromisso e, portanto,
reconhece a necessidade de investir na formacédo para ressignificar sua pratica educativa.

Consideramos este movimento dos professores pela formacdo um ato politico que
demonstra a sua iniciativa de lutar por aperfeicoamento de sua pratica, € ndo somente esperar
que os investimentos formativos fluam da SEDUC. Pois na concepgdo de Rios (2003) o
investimento na qualidade da formacg&o de professores e no aprimoramento das condigdes de
trabalho das escolas torna-se uma questdo categorica, principalmente quando se trata de
profissionais e contextos escolares que trabalham com o tempo ampliado e na perspectiva de
uma educacao integral.

Concordamos com Rios por entender que o distanciamento dos conhecimentos
académicos vivenciados por professores no percurso de sua trajetoria profissional provoca a
necessidade da revisdo destes conhecimentos, para assim, ndo afetar a maneira de ver e
compreender 0 ambiente de trabalho. Isto reforca a ideia de que o processo de formagéo
continuada ndo deve ser postergado, sob pena de comprometer os proprios objetivos definidos
na proposta curricular dos CETIs.

Como educadora e pesquisadora sentimos certo incomodo diante da falta de
investimento formativo para professores que passam por necessidades de aperfeicoamento em
todas as areas das mais especificas as mais gerais. Com isso, a formacdo continuada de
professores vai além da preparacdo técnica, significa sobremaneira proporcionar a estes
docentes caminhos para compor as dimensdes: humana, politica e pedagdgica que abarcam o
saber ser e fazer da sua profissdo. Reconhecemos que a revitalizagdo dos conhecimentos
especificos do professor torna-se imprescindivel, mas estes conhecimentos por si s6s ndo dédo
suporte suficiente ao docente nesta nobre tarefa de educar o ser humano na sua amplitude.

Portanto, essas dimensfes ndo se excluem ou sobrepem mutuamente, pelo contrario
precisam ser articuladas de forma indissociavel e dindmica. Concordamos com Beherns
(2003) por afirmar que a pratica educativa deve ser focada no paradigma progressista que

propOe a realizacdo das potencialidades de cada individuo para que ele possa evoluir
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plenamente com a conjugacdo de suas capacidades. Mas, sempre interligado as diversas
dimensBes (cognitiva, afetiva, ética, social, ludica, estética, fisica e biologica), que sdo
amplamente defendidas pela maioria das escolas adeptas do tempo integral e que devem ser

incorporadas ao processo de formacéo continuada pelos professores dos CETIs.

6.3 Formas de acesso a formacao no desenvolvimento da pratica educativa

Conforme elucidamos, no desenvolvimento deste capitulo, hd uma questdo crucial
relacionada a formacdo continuada dos professores dos CETIs, que inquieta e instiga 0s
profissionais a externarem suas necessidades de formacéo e dificuldades para desenvolverem
de modo adequado as propostas destes centros de ensino que proclamam suas intengfes em
trabalhar a formacdo de seus alunos no eixo da educacdo integral. Embora a formacéo
continuada apareca em destaque nas politicas governamentais do ambito federal ao estadual,
na realidade, os professores que atuam nestes contextos de ensino se queixam da falta de
incentivos e possibilidades para manter a dindmica de sua formagao continuada.

Pautando-nos nas narrativas dos professores Rogério, Jane, Alice, Fernanda e Eva,
reconhecemos que a atualizacdo dos seus conhecimentos torna-se uma necessidade plausivel a
fim de preparé-los para a efetivacdo coerente dos PPPs dos CETIs. Isto ocorre porque,
conforme ja mencionamos, a formacéo inicial dos docentes ndo d& fundamentacdo suficiente
para sustentar sua pratica educativa, assim como a experiéncia que eles acumularam no
sistema de ensino parcial na maioria das situa¢fes ndo ajuda a equacionar as dificuldades ou
demandas atuais, visto que se trata de realidades educativas diferentes.

Dai emerge um novo horizonte que movimenta os professores em busca de formacao
continuada, e nesta trilha percorrida cada docente encontra as alternativas que mais se
adéquam as suas condicdes fisica, emocional e material para se engajarem numa formacao
ainda que seja aligeirada, via online, a distancia, isolada ou autbnoma. Concebemos de certa
forma estas alternativas viaveis, pois além de significarem a democratizacdo do acesso ao
ensino, sdo formas que favorecem o rompimento de barreiras geograficas, de tempo e espaco,
flexibilizam outros meios de formacao, proporcionando formas diferentes de qualificagdo que
atendem aos interesses e necessidades individuais e coletivas dos docentes. Seguindo este

ritmo formativo, o professor Rogério enfatiza



187

A forma de acesso que poderiamos ter mais viavel para nossa realidade seria a internet, mas
devido a problemas técnicos, ndo temos. Quando a internet estd boa, disponivel, lemos os
jornais nacionais. Hoje nds temos na escola uma antena gue conecta uma rede de televisao
privada que é a Sky, por ela n6s tentamos buscar informacgdes. Além disso, fagco muito uso
dos livros da biblioteca, ndo na propor¢do que gostaria, pois a minha area exige leitura,
debate, pesquisa. Outra forma, em que enveredamos aqui na escola é a socializacdo do
aprendizado dos alunos, os problemas da escola, de uma sala em que a nota esta caindo, o
comportamento dos alunos que estd comprometendo a disciplina. Nessas reunifes a gente
ouve o problema que o colega esta vivendo e cada professor avalia esse mesmo problema.
(Rogério)

O professor Rogeério embora vislumbre uma possibilidade de formacéo via internet,
considera seu angulo formativo limitado, pois, além de submeter a precarizacdo dos \recursos
didaticos, tem que driblar o vildo do tempo, organizacdo pedagogica e estrutural. Entdo resta
utilizar o tempo escasso e imprensado dos intervalos de aula para socializar com seus pares
ideias, experiéncias e situacdes pedagogicas vivenciadas no cotidiano da préatica educativa.
Situando-se nesta busca de formacdo online, a professora Jane abrevia que a Educagdo a
Distancia tem sido uma das suas diferentes formas de acesso a formacdo, sua salvacdo para

manter-se atualiza.

Devido ao tempo resumido que disponho para me aperfeicoar, a Educacéo a Distancia tem
sido a alternativa mais viavel para investir em novos conhecimentos. (Jane)

A situacdo da professora Alice se diferencia da realidade de Rogério e Jane, que
sendo professora da polivaléncia, se sente atualmente ameacgada de perder seu proprio espaco
de trabalho, visto que o CEFTI revela na sua projecdo de oferta de matricula a perspectiva de
eliminar turmas de referentes aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com isso elimina do
seu quadro também o professor deste nivel de ensino. Diante desta situacdo, o professor se vé
forcado a cursar outra licenciatura, caso mantenha o interesse de permanecer no quadro como

docente de outra area de ensino, conforme explicita

Eu estou cursando atualmente uma formacdo por meio do PARFOR, um Programa do
Governo Federal em convénio com as Secretarias, onde estdo disponibilizando a segunda
graduacdo e é desenvolvido nas férias. Eu me interessei porque eu trabalho com a
polivaléncia e eu quis ter uma formacdo em area, até para me resguardar, porque a atual
LDB é bem clara quando diz que o Ensino Fundamental é de responsabilidade do municipio
e que o Ensino Médio fica com a rede estadual. Assim, como eu vou ficar sem campo, ja
estou me preparando porgue eu estou trabalhando aqui com escola de tempo integral, mas eu
acredito que minha permanéncia ndo € eterna, é apenas uma condigdo especial de trabalho
gue a qualquer momento pode ser tirada, entdo, tendo em vista esta perspectiva, eu ja estou
procurando ter outra graduacao para ndo perder espaco. (Alice)
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De fato a professora explicita um estado de inseguranca que subtrai mais ainda seu
tempo, direcionando seu interesse para outro campo de formacéo para mais uma licenciatura,
ou seja, identificamos os dilemas por que a professora passa que, podendo investir na sua
formag&o continuada, se encontra limitada, ou forgcada a suprimir a formacao continuada em
detrimento de outra graduacdo. Sao situacdes que fragmentam o ser professor de tal modo que
o0 induzem a mudancas de identidade ou perda da prépria referéncia do professor que, confuso
passa a questionar a si mesmo como profissional e sobremaneira como ser humano que educa,
forma e constroi numa relacdo de parceria com outros professores uma sociedade mais livre,
autdbnoma e humanitéria. E neste contexto das caréncias e limitagdes formativas que Eva vai

tecendo sua prética educativa alicercada numa formacéao fragmentada

Eu tenho assinatura da revista Escola, que leio sempre que da. Eu troco experiéncias com 0s
colegas, porque em um grupo vamos trocando experiéncias, ouvindo as vivéncias de cada
um, um vai dando dicas para o outro e, assim acontece, vamos tendo a formacéo. [...] entéo,
eu procuro estar sempre trocando informacdes com os colegas. Minha forma de acesso a
formagc&o é a informatica, revistas, opinido de colegas e outras pessoas. (Eva)

Nesta narrativa, a professora Eva revela a propria iniciativa em busca da sua auto
formacdo, que embora se delineie de forma assistematica, demonstra ser uma possibilidade de
atualizar seus conhecimentos e atenuar assim, o défice de dificuldades emergentes da sua
pratica educativa. Na verdade quando Eva narra que estd sempre exercitando a troca de
conhecimentos, temos o sentimento de que a professora reconstroi sua bagagem cultural e, ao
mesmo tempo, transforma suas idéias, valores e concepcdes a partir das relacdes estabelecidas
com seus pares e nesta dimensdo encontramos uma aproximacdo da sua postura profissional
com o pensamento de Pacheco; Flores (2008, p. 91) ao afirmarem que “A troca e¢ o
aprofundamento dos conhecimentos acompanha a transformacgéo de valores e do cultivo da
sensibilidade indispensavel a compreensao e aceitagao dos pares de formagao.”

Embora a professora Fernanda conviva no mesmo contexto de trabalho de Eva, a sua
explanagdo indica que a troca de conhecimentos torna-se uma possibilidade dificil de
acontecer em razdo de o tempo ser instigante, contudo explicita sutilmente a sensibilidade,
sentimento este que Pacheco (2012) julga necessario, para ndo desistir e seguir em busca de

novos alicerces formativos, assim tece sua realidade

Como professora da area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias eu ndo posso me
desligar do Inglés, se eu me desligar, terei prejuizos no resultado do meu trabalho. Entdo, a
que horas eu vou estudar Inglés? So6 se eu tiver uma hora para dispor na internet, sendo, eu
ndo vou estudar de jeito nenhum, porque eu ndo tenho um tempo disponivel pra ir a um
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Centro de Linguas, até me inscrevi, ja tentei, passei umas cinco semanas, mas o sacrificio foi
muito grande porque aquele tempo ndo era meu, era da escola. Entéo, eu tive que sacrificar o
meu proprio tempo para investir de forma independente na minha formacdo. (Fernanda)

A partir deste fragmento narrativo compreendemos a necessidade manifestada pela

professora de formacao continuada para qualificar melhor a sua pratica educativa, necessidade
que também esta externada nas narrativas de seus pares: Rogério, Jane, Alice e Eva que
demonstram o interesse de aprender novos conhecimentos para se transforma em e
transformarem a realidade educativa. Tais sentimentos nos fazem concordar com Macedo
(2007) ao enfatizar que no contexto atual, os professores almejam aprender e nao sé ensinar,
assim, os docentes concebem estes dois momentos como elos inseparaveis.

Focados nessa compreensdo, os docentes ensaiam modos diferenciados de
aprendizagem e experiéncias que emergem do préprio contexto onde atum, por meio da sala
de aula, na relagdo dialdgica com seus pares, com 0s alunos, com 0s pais, com a comunidade
escolar, na participacdo de eventos pedagdgicos, ou projeto institucional de formacéo
continuada. Para Macedo (2011), a formacdo do professor se entrelaca na dindmica da
observacdo e reflexdo sobre suas agdes, na analise do modo de articulacdo e regulacdo das
trocas sociais e culturais com seus pares e alunos, nos modo de atuacdo, no contexto que
aprendem seus conhecimentos prévios estudo e pesquisas desenvolvidas no campo individual
e coletivo. Entendemos que a compreensdo de Macedo se associa a de Novoa (1992, p. 26-27)

quando afirma que

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. O dialogo entre
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional. Mas a constituicdo de redes coletivas de trabalho constitui
também, um factor decisivo de socializagdo profissional e de afirmagdo de
valores proprios da profissdo docente. [...] Praticas de formacdo que tomem
como referéncia as dimens@es colectivas contribuem para a emancipacao
profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na
producdo de seus saberes e de seus valores.

Nesta dimensdo em que NOvoa e demais tedricos apontam sdo muitos os fios que
ajudam o professor a tecer sua formagdo continuada, e neste tear o professor encontra-se
circundado num universo de alternativas que o favorece enfrentar os obstaculos com
determinacdo e espirito de luta, consciente de que a formacdo significa a aquisicdo de
competéncias e habilidades para trabalhar a pratica educativa. Esta aquisi¢cdo na verdade é

construida e desenvolvida com as vivéncias, experiéncias e amadurecimento profissional,
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tendo como base de sustentacdo o dialogo e a reflexdo que o professor firma consigo mesmo e
com seus pares.

Conforme Freire (1987), quando o sujeito atinge essa capacidade de dialogar com
outras pessoas sobre situagOes vividas, demonstra estar em um estado transitivo de
consciéncia. Para esse mesmo autor, a conscientizacdo significa a tomada de consciéncia
rumo a uma transitividade critica. Desse modo, acreditamos que os professores participantes
desta pesquisa sdo reflexos desse grau de maturidade de conscientizacdo quando cientes das
suas caréncias formativas e dificuldades enfrentadas na dindmica das suas préaticas educativas
procuram se fortalecerem nas trocas de experiéncias.

Supomos que as trocas de experiéncias citadas nas narrativas representam uma das
alternativas para o professor analisar, rever e fortalecer sua préatica, pois na condi¢do de
educador ndo deve desanimar, ou cruzar os bragos em frente aos desafios postos pelo sistema
de ensino e outros segmentos da sociedade, haja vista que a funcdo de educar exige
preparacdo profissional independente de ser oferecida ao professor. Exigem, sobretudo, lutas,
movimentos em busca de formacéo continuada focalizada na releitura das experiéncias e das
aprendizagens construidas na circunferéncia do campo tedrico-pratico, espago em que 0
professor aprende a ensinar.

Desse modo, o ato de aprender a ensinar se torna dinamico e efetivo a medida que o
professor tem acesso a novos conhecimentos que o permitam refletir sobre aspectos da propria
formacdo tedrico-pratica. Neste ato de aprender a ensinar, que envolve a formacdo
continuada, Schdn (1992) considera fundamental trés movimentos reflexivos para o professor
ressignificar seu conhecimento e sobremaneira 0 modo de agir e ser profissional.

O primeiro 0 movimento que consiste acao-reflexdo-na-acao, se dd& no momento em
que se realiza o didlogo com o problema, o segundo movimento da reflex&o-sobre-a agéo,
ocorre quando o educador mantém-se afastado do problema para tornar a refazé-lo, e, o
terceiro movimento sobre a reflex&o-na-a¢do, que avalia o ponto culminante do processo
docente. Colocando-se numa relagdo de semelhanga ao pensamento de Schon, Perrenoud
(1993, p.160) concebe a pratica como um processo que oportuniza ao profissional refletir

sobre suas proprias agdes, pois

Toda prética é reflexiva, no duplo sentido em que o autor reflete para agir e
estabelece a posteriori uma relacdo reflexiva com a agdo realizada. Uma
parte de nossa vida mental consiste em pensar no que vamos fazer no que
fazemos, no que fizemos. Todo ser humano é um prético reflexivo. Insiste-se
nisso para convidar a uma reflexdo mais metddica que ndo seja movida por
suas motivacdes habituais — angustias, preocupacdo de antecipar, resisténcia
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ao real, regulacdo ou justificativa da acdo-, mas por uma vontade de
aprender metodicamente com a experiéncia de aprender metodicamente e de
transformar sua pratica. [...].

A partir dessa reflexdo, compreendemos que os professores dos CETIs, assumindo a

postura de profissionais reflexivos, poderdo atingir seus objetivos, melhorar sua acéo
pedagogica e desenvolver uma préatica educativa transformadora focalizada nas dimensdes e
principios de sustentacdo dos PPPs dos centros de ensino em que trabalham. Sabemos que
realizar estes movimentos ndo se configura como uma tarefa simples e facil, envolve muitas
condicdes que fogem em determinados momentos o dominio das situacdes.

Contudo, o professor como agente formador, precisa criar condi¢fes formativas para
se firmar como profissional que (trans) forma mentalidades, concepcdes, atitudes a partir de
praticas reflexivas, questionadoras, criticas. Concordamos com Schdn (1992) que esta
condicdo formativa com carater reflexivo a medida que o professor tenta criar € muito
possivel que se venha a confrontar com a burocracia escolar. De fato esta situacdo de
confrontagdo tem sido culturalmente instituida nas instituicbes de ensino como reflexo de
paradigmas neopositivistas que abordamos no conteildo desta tese, mas diante dos efeitos que

este processo reflexivo favorece, consideramos vantajoso o professor vivenciar, pois

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de auto-formagdo participativa. Estar em formacéo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
préprios projetos, com vista a constru¢do de uma identidade, que é também
uma identidade profissional. [...] A formacdo ndo se constréi por acumulagao
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re) construgdo
permanente de uma identidade pessoal. [...] A formacdo pode estimular o
desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma autonomia
contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de
formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e
que participem como protagonistas na implementacdo das politicas
educativas. (NOVOA, 1992, p. 25-27).

A abordagem de Noévoa reforca a ideia de que a reflexividade possibilita o professor
voltar para si e rever suas agoes, compreender-se melhor, e a0 mesmo tempo articular-se
consigo mesmo e com seus pares num maior grau de amadurecimento, flexibilidade,
criticidade, aberto a avaliacdo e (re) construcdo da sua identidade pessoal e profissional.
Portanto, acreditamos que, para ocorrerem transformagfes nas concepgdes de ensino e
aprendizagem dos professores, & preciso leva-los a reflexdo sobre sua formacdo suas

concepcdes e suas praticas, visando a construcdo de novos conhecimentos.
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Entendemos que a formacdo continuada desenvolvida neste processo reflexivo
fortalece o potencial do professor na vivéncia de situacbes de ensino aprendizagem, no
aprofundamento de estudos, na realizacdo de trabalhos individual e coletivo, na socializacao
de ideias e experiéncias, na anélise e interpretacdo de dados, fatos e situa¢fes que emergem da
propria pratica educativa e que, portanto, voltamos a afirmar. Fortalece também a criatividade
e autonomia do professor em relacdo as decisbes pedagogicas em contextos imprevisiveis da
pratica educativa, bem como a capacidade para transformar as relacbes pedagdgicas

excludentes. Reportando-se a prética reflexiva, Coelho (2002, p. 136) argumenta que

[...] o professor perseguindo uma prética reflexiva, caracteriza-se pelo seu
modo de trabalho, realizado tanto sobre as condi¢Ges de execugdo desse
processo, como sobre o interior de sua sala de aula. Em outras palavras, sua
reflexdo concentra-se “dentro” e “a partir do cotidiano escolar e
profissional”, examinando hipéteses na resolucdo de problemas emergentes;
ponderando sobre o contexto sociocultural e institucional que o cerca;
comprometendo-se com o desenvolvimento curricular e também com seu
desenvolvimento profissional; buscando, sempre, o trabalho coletivo.

As narrativas tecidas pelos professores participantes desta pesquisa apontam
situacBes diversificadas, complexas, contraditérias e singulares que requerem destes
profissionais 0 movimento reflexivo. Diante desta realidade ambigua, é mister que estes
professores vivenciem de modo reflexivo continuamente formac@es que os qualifiguem como
produtores de conhecimentos ancorados na unidade dialética entre a teoria-pratica, em vez de
ser apenas consumidores, transmissores e implementadores de conhecimentos produzidos nas
Universidades (SANTOS, 2002) e aprisionados as amarras de principios dicotomizados do
modelo de producdo capitalista.

A configuragdo desta abordagem se materializa implicitamente nas falas dos
professores Rogério, Jane, Alice, Fernanda e de Eva que, de forma mais explicita, afirmam
desenvolver uma prética educativa tradicionalista em virtude de uma formacdo limitada e
ultrapassada. E no contexto destas necessidades formativas para superacio dos problemas
emergentes da pratica educativa e sobremaneira da dificuldade em operacionalizar os projetos
dos CETIs, que os professores precisam participar de formacgfes continuadas que o0s
possibilite ainda para formagdo de atitude de investigagdo e da reflexdo teorico-prética,
fundamentada nas teorias da educacgdo e demais ciéncias. Para Ludke (2001), o professor que
ndo tiver acesso a formacdo e a pratica da pesquisa, terd& menos recursos para questionar
devidamente a sua pratica e todo o contexto no qual ela se insere, o0 que levaria em direcéo a

uma profissionalidade autbnoma e responsavel.
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O alerta de Lidke cabe principalmente aos professores que atuam nos CETIs que
assumem a funcdo de desenvolver um projeto de educacdo integral que, por sua propria
natureza, exige um potencial mais abrangente em termos de conhecimento. Torna-se
inconcebivel que o professor de escola com tempo ampliado passe por restricdes de formagéo
continuada em detrimento das tarefas burocraticas que tem a cumprir como tarefeiro.
Acreditamos que sem a dinamizacdo de um plano sistematico de formacao que priorize esta
formacgdo continuada em servico e alimente o investimento formativo destes professores,
torna-se impraticavel qualquer proposta voltada para a educacao integral em tempo integral.

A ideia de formacdo continuada em servico atrai a simpatia de Imbernén (2010), que
considera importante a participacdo de todos os sujeitos, tendo como questdes de estudos,
debates contetidos gerados da propria realidade. Para o autor uma formacéo que se encaminha
por vias diferentes, com abordagens que ndo se conectam com a realidade contextual e que é
conduzida/ministrada por profissionais estranhos ao contexto escolar, se caracteriza como
uma formacgdo “Standart”, de vitrine, ou seja, significa uma forma¢ao que nao produz efeito
positivo, conhecimento, sustentacdo profissional.

Esta concepcdo de Imbernén (2010) recomenda a necessidade de mudanga do estilo
de formacdo com baixo efeito operacional, sem significadncia para o professor, para uma
proposta de formacdo que se desenvolve a partir de reflexdes, planejamento e debates, pois do
contrario reinard a mesmice, em gue nem mesmo os selecionados ou indicados a participar se
beneficiam, ou ganham com esta formagdo. Isto ocorre, se encontrando sozinho neste
processo de formacdo, o profissional contemplado com a formacgdo continuada se sente
inseguro, inabilitado ou com inseguranca para exercer o papel de multiplicador e formador.
Na pratica, este fato repercute como desafio para o sujeito envolvido nesta situacéo.

Portanto, a formagéo continuada em servico representa uma condi¢do imprescindivel
para os professores dos CETIs porém, na pratica este ideal de formacdo continuada em
servigo tem marcado pouca adesdo do sistema de ensino e escolas. Isto representa um atraso
para a educacédo brasileira. Concordamos com Coelho (2002, p. 134) ao abordar que “Uma
das mazelas — muito citada, pouco estudada e enfrentada em suas possiveis solucfes e, mais
ainda, esquecida das politicas publicas, sejam elas federais, estaduais ou municipais — € a
“formacdo continuada do professor.” A pesquisadora fala de uma simples formacao
continuada que pode acontecer em qualquer contexto, imaginemos uma proposta de formagao
em servigo, como a escola agiria. Que encaminhamentos seriam feitos pelas escolas para que
esta formacdo se tornasse possivel? Encontramos uma relacdo do pensamento de Coelho com

0 de Novoa (1992, p. 26) quando critica que
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A organizagdo das escolas parece desencorajar um conhecimento
profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento das
experiéncias significativas nos percursos de formacdo e a formulagéo
tedrica. E, no entanto, este é o Unico processo que pode conduzir a uma
perspectiva de transformacdo (Mezirow, 1990) e a uma producdo pelos
préprios professores de saberes reflexivos e pertinentes.

E, pois, centrada nesta compreensio de NGvoa sobre a importancia da formagdo que
provocamos com essas abordagens tecidas no corpo desta tese a necessidade dos professores
buscarem junto a SEDUC planos de formacdo continuada que oportunizem os estudos,
pesquisas para 0s docentes se apossarem de novos conhecimentos que se desenvolvam in
loco, bem como criarem suas proprias alternativas de autoformacgdo. Entendemos que o
professor ndo apenas, mas também é um profissional fruto da sua formacéao, que Ihe molda em
dimensGes técnica, ética, politica, social.

E em frente as suas limitacGes e fragmentacdes, cremos que o caminho mais indicado
para a superacdo das préaticas educativas obsoletas é o estudo, pesquisa, debate, reflexdo sobre
as realidades externas e internas. Consideramos esses meios de estudos como pilares da
ressignificacdo da sua formacao critica, e elementos necessarios para o professor que atua na
escola de tempo integral agregar de forma mais consciente a concep¢do e natureza de
educacdo integral. Haja vista que a préatica educativa do professor se mantém numa vertente
tradicional em contraposicdo a natureza da proposta curricular dos CETIs, que objetiva

desenvolver uma educacdo integral.



7 CONCLUSAO: O ANUNCIO DE NOVOS CAMINHOS INVESTIGATIVOS

De tudo ficam trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comegando...
A certeza de que precisamos continuar...

A certeza de que seremos interrompidos antes de terminar...
Portanto, devemos:

Fazer da interrupgdo um caminho novo...

Da queda, um passo de danga...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro...

(Versos de Fernando Pessoa)

Assumimos no inicio deste trabalho que a escrita do proprio “eu” se tornava uma
tarefa dificil de realizar, porque envolve sentimentos, emogdes e uma relagdo intima com o
proprio ser. De fato, este processo ndo é fécil de realizar, contudo, verificamos que escrever as
palavras finais de um trabalho instigante, também ndo é tdo simples, pois, exige o
conhecimento real dos fatos, e da realidade pesquisada, responsabilidade, maturidade e
sensatez para ndo colocar em evidéncia informacdes imprecisas, flteis e imaginarias que nao
condizem com 0 objeto pesquisado.

E neste caminho percorrido, pairam as duvidas, 0s anseios, mas paira também o
compromisso assumido de pesquisar, estudar a realidade onde subjaz uma problematica que
precisa ser trabalhada com vistas a encontrar as portas de saida que conduzam o sujeito em
conflito para os caminhos que equilibrem a realidade vivida. Entdo, seguindo esta
compreensdo, partimos do inicio da pesquisa com o problema ja anunciado e mergulhamos no
mundo dos conhecimentos tedrico-praticos, no sentido de analisar a pratica educativa do
professor na escola de tempo integral da rede estadual de Teresina-Pl.

Nesta direcdo tivemos a primeira constatacdo de que o objetivo proposto nesta
pesquisa de caracterizar a educacdo integral e a escola de tempo integral, a partir das
diferentes concepcdes e experiéncias, exigiu preliminarmente o aprofundamento de estudos
acerca das concepgdes e experiéncias de educacdo integral e escola de tempo integral,
configuradas nos diferentes contextos mundial, nacional e local. Portanto, centrada nestes
contextos, partimos da Paidéia a contemporaneidade, pesquisando, dialogando e
compartilhamos ideias com diferentes autores, estudiosos e sujeitos que tecem discussdes e

debates nestas areas.
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Neste movimento ampliamos as leituras, (re) construimos conhecimentos, e a
compreensdo de que a concepgdo elaborada sobre educacédo integral se caracteriza de modos
diferentes como o pensamento de filésofos que, por conceberem homens e mulheres como
seres dotados de corpo, mente e espirito defendem, uma formagdo focada num processo de
construcdo pessoal consciente, possibilitando ao individuo ser “constituido de modo correto e
sem falha, nas maos, nos pés e no espirito”. A educacdo grega, priorizava uma formacéo
integral, centrada no “corpo e espirito”, preparando o sujeito para o preparo militar ou
esportivo ou para o debate intelectual, j& o escolanovismo luta por uma educacéo Integral na
perspectiva de uma formac&o que integre a cultura com a sua utilidade pratica.

O marxismo, constr6i um pensamento de educacdo integral que busca o
desenvolvimento do ser humano, em suas multiplas dimens6es, que se configurada numa
visdo de formacdo omnilateral, em contraposicdo a formacao unilateral. Numa esfera mais
ampla o socialismo busca a concretizagdo de uma educacéo integral que se efetive no eixo das
dimensGes da politica, da economia, da cultura, articuladas ao processo revolucionario.

A educacao assim concebida com a evolugdo dos tempos conquista novos espacgos e
adesdes de tedricos e educadores que demonstram interesse em pesquisar e adota-las com o
ideal de transformar a realidade da educagé@o que se sustenta no paradigma positivista, e segue
a légica de uma educacdo excludente, desigual e injusta que, por sua natureza, ndo busca a
promocdo de uma educacdo integral que forme homens e mulheres em todas as suas
dimensbes. Sdo estes ideais que vém a busca por meio de lutas e movimentos da
materializacdo em experiéncias das diferentes concepcOes de educagdo integral que
sintetizamos no capitulo 111 desta tese.

Neste horizonte, tracamos parte destas experiéncias implementadas desde o contexto
mundial ao local que se encaminharam com o ideal de Pistrak (2000, 2009), Makarenko
(2005), Dewey (1975, 2007), Teixeira (1959, 1967, 1999), Azevedo, Freire (1987, 1996),
Ribeiro (1986), dentre outros. Buscamos nos estudos empreendidos o conhecimento da
realidade vivida, como se torna possivel efetivar uma proposta de educacdo que consideramos
complexa, visto que abrange o ser humano na sua amplitude e que estd condicionada a
sintonia da educagdo formal com a educagdo informal para alcangar esta formagéo integral.
Diante destes estudos, verificamos que estas experiéncias foram se configurando em
conformidade com o tempo, contexto, erguidas pelos propositos destes educadores que
registraram na memoria da histdria da educacdo as experiéncias concretizadas na Coldnia

Gorki, Escola Comuna, Escola Parque, CIEPs e CAICs.
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Reconhecemos a partir da historia narrada nas literaturas que estas experiéncias
custaram muitos esforcos e desafios diante do enfrentamento das determinantes socio-
politico-econdmicas instaladas nos proprios contextos onde as experiéncias se inseriam,
conforme elucidamos no texto as declaracdes dos idealizadores. Mas € inegavel a contribuico
que todas elas tém prestado a outras tentativas de implantacdo de escolas de tempo integral na
dimensdo da educacdo integral. Pois, em cada experiéncia elaborada e vivenciada
encontramos aspectos semelhantes quanto a natureza, filosofia, concepcao, principios ou
objetivos educacionais que convergem para 0 mesmo estilo de paradigma educacional. Ou
seja, escolas que buscam a partir de propostas inovadoras e significativas atender ao aluno em
suas necessidades, educativa, cultural, ludica, esportiva, alimentar, dentre outras, orientado
pelo professor em todas as atividades durante seu tempo de permanéncia na escola.

Em termos de convergéncia, identificamos ainda as dificeis condigdes
infraestruturais que marcaram a implantacdo destas escolas e que sdo destacadas por Pistrak,
Makarenko, Teixeira nas abordagens que desenvolvemos no capitulo 1. Em seus relatos estes
pedagogos descrevem os desafios vivenciados no inicio e registram os resultados positivos
que conquistaram com a operacionaliza¢do de um projeto educativo ousado, desenvolvido em
tempos dificeis, regido por forcas politicas conservadoras e uma realidade socioecondémica-
educacional ainda acanhada e rudimentar. Estas experiéncias alcancaram grande visibilidade
em todas as instancias citadas, contudo, por questdes politicas e ideoldgicas foram perdendo a
sua significancia e funcionalidade. Isto se refletiu nas modificagdes do projeto original para se
adaptar a realidades emergentes.

Na atualidade, constatamos que algumas destas experiéncias se mantém, mas
guiando-se por outras orientacdes curriculares que diferem muito da concepcéo original onde
se delineava a educacéo integral. Deslocando-nos para o contexto local, constatamos que a
experiéncia de educacgdo integral vivenciada nos CETIs teoricamente se fundamenta em
alguns principios que sdo delineados nas concepgdes e experiéncias registradas tanto no
contexto mundial como nacional. Mas, na pratica o que ha de comum entre estas experiéncias
sdo desafios concernentes as condicdes infraestruturais que as demarcam na fase de
implantacdo de seus projetos e persistem ateé atualidade. Estes centros de ensino foram
implantados de forma imediatista, norteados por um projeto realizado em outra regido da
federacdo. Assim, ndo desenvolveu um estudo diagnostico, organizacdo e elaboragdo
cautelosa e sistematica de uma proposta curricular que considerasse a sua propria realidade e
necessidade educacionais de modo que favoreca ao professor desenvolver a préatica educativa

em conformidade com as concepc¢des e principios de educacao integral.
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Acreditamos que este pode ser um dos aspectos que vem refletindo e contribuindo
negativamente na operacionalizacdo do projeto que implantou os CETIs, visto que suas
especificidades foram desconsideradas para adotar um prototipo de escola que, mesmo tendo
bons resultados ndo se aplica em outros contextos. Nas narrativas dos professores Rogério,
Jane, Alice, Fernanda e Eva estdo assinalados os pontos nevrélgicos que desafiam e
simultaneamente inquietam os professores no desenvolvimento de sua pratica educativa.
Embora os professores reconhecam que o projeto de implantacdo dos CETIs se configure
como uma questdo problema que precisa ser analisada e repensada, ndo se colocam
desfavoraveis a proposta da escola de tempo integral. Assim, demonstram acreditar no projeto
e cultivam esperancas de que se torne de fato uma proposta de mudancas da realidade escolar.

No entanto, contrapdem-se aos discursos pronunciados pelos gestores e a politica
adotada pelo sistema de adaptar escolas em condicOes precarias para transformar nesta
modalidade de tempo prolongado, assim como expandir o numero de escola focada nesta
mesma proposta que ndo vem conseguindo se sustentar e projetar na comunidade escolar
devido a suas fragilidades curriculares e estruturais. Acompanhando as situacdes vivenciadas
nos CETIs e este movimento de expansao, os professores no momento das narrativas atribuem
a SEDUC a responsabilidade pelos problemas que afetam estes centros de ensino. E, diante
das situacdes enfrentadas, manifestam que estes problemas estdo além das suas capacidades
técnica e politica para equaciona-los.

Entendemos que estas manifestacdes correspondem a sinais de exaustdo provocados
pelos desgastes cotidianos na tentativa de desenvolver uma pratica educativa que exige do
professor um potencial que nem sempre dispde para realizar as atividades pedagdgicas. Isto
estimulou os professores a refletir sobre os motivos que influenciaram a sua migracdo da
escola de tempo parcial para a escola de tempo integral, e demonstrando autenticidade, a
maioria dos docentes revelou em suas falas que, embora o aspecto financeiro tenha
prevalecido, no dia a dia, este motivo e grau de satisfacdo ndo tem interferido de forma
negativa no compromisso assumido para trabalhar no CETI. A partir das questdes narradas
nos convencemos de que estes professores convivem com incertezas e conflitos, mas, com
excecdo de Eva que ndo se adaptou com o tempo de permanéncia na escola e excesso de
tarefas, os demais revelam se identificarem e estar satisfeitos mesmo que parcialmente, com a
opcao feita em trabalhar nos CETIs.

No entanto identificamos que no cotidiano da pratica educativa, os professores que
atuam nos CETIs vivenciam situacGes demarcadas por fatores que dificultam sua pratica

educativa, que tem incidido em desafios, tensdes e anseios, em decorréncia das
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singularidades, ambiguidades, contradi¢@es e conflitos, préprios da sua realidade contextual.
Dentre estes desafios, destacamos as dificeis condi¢bes de trabalho que ndo garantem os
requisitos basicos para manter adequadamente alunos e professores em tempo prolongado na
escola, os baixos salérios e incentivos financeiros, fragmentacdo do conhecimento tedrico-
pratico em decorréncia da inoperancia de um plano formativo que assegure a formacéo
continuada do profissional, sobrecarga profissional e emocional que os remete ao mal-estar
docente. Tais desafios tornam-se visiveis nos contornos das reflexdes que desenvolvemos
acerca dos fragmentos narrados pelos interlocutores da pesquisa que expressam Seus
sentimentos a partir da primeira categoria que se delineia no corpo deste texto.

Assim, os docentes explicitam que estes desafios provocam descompassos na sua rotina
de trabalho e sobremaneira na condicdo emocional para desenvolver a pratica educativa.
Constatamos também nas narrativas tecidas que praticamente todos os professores
participantes desta pesquisa revelam como os desafios de natureza politica, econémica, social
e educacional incidem determinantemente para tornar a pratica educativa do professor da
escola de tempo integral cada vez mais complexa, exigindo, portanto, uma maior preparacao
profissional nos campos das dimensdes técnica, humana, ética, politico-social, de modo que o
capacite efetivamente para ser um profissional que atenda, coerente e satisfatoriamente, as
exigéncias do mundo atual.

Os professores dos CETIs, destacam também que, mesmo diante dos desafios
vivenciados se dispem ao exercicio da profissdo por reconhecerem a importancia desses
centros de ensino para a formacdo necesséaria ao crescimento do aluno em todas as suas
dimensGes da vida. Com isso, reconhecem a proposta de criagdo dos CETIs, uma
possibilidade viavel para o desenvolvimento de uma educacdo integral que, por meio da
ampliacdo do tempo escolar, o professor pode desenvolver praticas educativas significativas
para a formagdo técnica, humana, politica e ética, ou seja, uma formacdo intelectual,
ontoldgica e axioldgica de criancas, jovens e adolescentes, formando assim, uma sociedade
renovada.

Reconhecemos que educar se constitui uma tarefa complexa que envolve toda uma
conjuntura de situacdes, condigdes e instituicdes. Com isso, essa imensa tarefa exige dentre os
inimeros esfor¢os, determinagdes, multiplas politicas, conhecimentos e profissionalismo para
que os percalcos emergentes dos contextos internos e externos a escola, ndo venham
obstacularizar as intencbes e acdes educativas que comumente sdo Visiveis na escola e

sentidas pelos professores dos CETIs.
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Por entendermos que o professor convive com dificuldades que provocam desafios e
afetam sua acdo educativa, em decorréncia também da descontinuidade de seu processo
formativo, compreendemos ser vidvel a efetivacdo de politicas de formacgéo continua para o
docente. Da mesma forma julgamos importante a ressignificacdo da organizacdo do tempo e
do espaco escolar, com vistas a favorecer oportunidades de estudos, pesquisas, dentre outras
formas de acesso ao conhecimento.

Verificamos na tessitura das categorias analisadas que a vivéncia cotidiana do professor
se delineia pelo fluxo de atividades pedagdgicas como: docéncia, reunides, elaboracdo de
instrumentais, planejamentos mensais ou bimestrais, avaliagdes, preenchimento de fichas,
diarios, organizacdo de eventos culturais, organizacao didatica, dentre outras. Os professores
reconhecem que estas atividades seguem uma rotina mecanicista, contudo ndo indicam formas
de mobilizacdo que possam despertar a criatividade para a realizagdo de uma pratica
dindmica, inovadora, que envolva o coletivo da escola, estreite as relacGes interpessoais,
cative o prazer do aluno em estar na escola e que realmente mantenha a coeréncia da préatica
educativa com a natureza e 0s objetivos propostos no projeto curricular dos CETIs.

Apreendemos, outrossim, que a articulacdo da préatica educativa destes professores com
os principios definidos nos PPPs das escolas de tempo integral apresenta-se de forma confusa
e fragilizada, considerando que os professores ndo demonstram embasamento tedrico-pratico
para enfocar concretamente nos contetdos principais como: autonomia, solidariedade,
preparacdo para o trabalho, cidadania, dentre outros que concretizam a formacgéo do aluno na
perspectiva da educacéo integral em escola de tempo integral.

Constatamos que os investimentos formativos que o professor tem realizado na
perspectiva de favorecer a educacdo integral do aluno nestes centros de ensino nao tém
transcorrido de forma consistente, planejada e sistematica, prejudicando assim, o desempenho
docente e discente. Os professores manifestam, mesmo diante desta realidade, a disposicao e
necessidade para se beneficiarem da formagdo continuada, mas advertem sobre a
impossibilidade de se submeterem a esse processo formativo no molde que a SEDUC impde,
em horarios que extrapolam a carga horaria docente e comprometem sua vida pessoal. Isto, de
certa forma, fragmenta a pratica educativa do professor dos CETIs, visto que o docente
encontra-se fragilizado para formatar no ambito de seu trabalho uma proposta voltada para a
construcdo e sustentacdo de uma comunidade de aprendizagem no contexto do local de
trabalho, bem como para estudar, pesquisar e correlacionar 0os conhecimentos tedrico-praticos

na dinamica da sua pratica educativa.
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Verificamos que este estado de fragilidade tem provocado nos professores a
necessidade de se qualificarem para desenvolverem sua pratica de modo significativo e
coerente com a proposta dos CET]Is, e como ndo vém participando de cursos promovidos pelo
sistema e escola, buscam alguma forma de acesso a formacdo. Nesta perspectiva, buscam a
formacdo de forma sistematica em cursos de pds-graduacao, aperfeicoamento a distancia ou
assistematica por meio de trocas de experiéncias, leituras, pesquisas, dentre outras atividades
formativas.

Entendemos que os efeitos da formacdo continuada na préatica educativa so terdo de
fato visibilidade a partir da superacdo de uma formacgdo fragmentada e aligeirada que se
constréi também no eixo de um tempo e espaco escolares limitados e restritos, que nédo
permite ao professor refletir sobre as diferentes dimensdes que o remetam a desenvolver uma
prética calcada numa vertente paradigmatica inovadora alicercada em fundamentos tedrico-
metodoldgicos modernos e significativos a construcao de um ser humano integral, cidad&o.

Nesta perspectiva, € necessario que o professor se forme continuamente, a fim de que
se aproprie da natureza do trabalho da escola de tempo integral de tal forma que possa
desenvolver um projeto educativo, humanizador e libertador. Isto implica o0 processo
paradigmatico de sua pratica educativa. Nessa vertente, defendemos a importancia de o
professor se manter constantemente atualizado, buscando novas estratégias para aprimorar sua
pratica educativa, articulando sempre a associacdo dos saberes tedricos com os saberes
praticos e experienciais, num nivel de coeréncia e significancia. Consequentemente, 0
professor precisa pensar a articulagdo teoria e pratica como algo que esta estreitamente ligado
ao processo de construcdo social, através do exercicio cotidiano de fazer educacdo, haja vista
que neste cotidiano estdo subjacentes os desafios da préatica educativa do professor dos CETIs.

Neste ambito, o professor precisa entender que, como a realidade escolar é
contraditéria e conflituosa, os desafios se constituem como um dos cernes da sua pratica
educativa, interferindo decisivamente para 0 sucesso ou fracasso do processo ensino
aprendizagem do aluno atendido na educagdo de tempo integral. Sendo assim, devem ser
trabalhados a partir da sua formagdo continuada, como medida de supera-los e nédo torna-los
obstaculos na efetivacdo da proposta das escolas de tempo integral.

Assim, ensejamos que a formagédo continuada de professores da escola de tempo
integral pode provocar efeitos significativos na pratica educativa quando essa formacdo se
delinear a partir de concepcOes tedrico-praticas inovadoras, pois so assim, se constituird em
fonte geradora de conhecimentos para formar sujeitos capazes de definir coletivamente sua

trajetdria sociocultural; seu perfil identitario, para que assim possa participar efetivamente da
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construcdo da sociedade em que vive. Diante disso, compreendemos que a formacao
continuada do professor no contexto do CETI se faz urgente para assegurar o bom
desempenho profissional e, por conseguinte, o éxito do projeto da escola de tempo integral,
que, pela sua propria filosofia e natureza, requer uma ampla visdo epistemoldgica de todos os
profissionais nele envolvidos.

Cremos, a partir das narrativas elucidadas pelos diferentes professores participantes
desta pesquisa, que a realidade dos CETIs precisa ser mais bem discutida/estudada, refletida e
repensada pelos diversos segmentos educacionais. Ou seja, SEDUC, regionais de educacao,
escolas, comunidades, instituicbes formativas e pesquisadores da educagdo para que numa
acao coletiva possa analisar os projetos pedagdgicos que delimitam as intengdes politicas
desses centros de ensino, bem como a coeréncia de suas propostas educativas com a realidade
atual e contextual em que se encontram inseridos esses segmentos de educacdo e o
aprofundamento de conhecimentos no campo da educacdo integral e escola de tempo integral
produzidos por estudiosos e pesquisadores nessas areas.

Haja vista que se verifica nas falas dos participantes um sentimento dialético que
posiciona o conjunto de professores, na fronteira dos conflitos e contradi¢des que se formam
desafios e obscuridade da realidade vivida. Assim, trilham com sentimento de (des)
valorizacdo; (in) decisdes; (in) satisfacdes; (in) segurancas; (in) certezas; (des) prazeres; (in)
consciéncia, sem muita clareza de estar em algumas destas situacfes, (des) virtuando suas
praticas educativas das propostas curriculares proclamadas pelos CETIs.

Compreendemos com os professores que o projeto dos CETIs, torna-se fundamental
para a transformacdo de uma sociedade que agrega um contingente de criancas, jovens e
adolescentes que se encontram confinados ao estado da ignorancia e da exclusdo que muitas
vezes é praticada pela propria escola por meio da retencdo, distor¢do idade-série e evasédo
escolar. Partindo destes fatos, o projeto pode representar uma alternativa de mudanca de
realidade para estes sujeitos marginalizados pelas injusticas socio-econémico-educacionais.
Contudo, acreditamos que, para que esta realidade mude, é necessario que os CETIs
disponham das condicOes estruturais para seu funcionamento que garantam o0
desenvolvimento concreto da sua proposta pedagogica.

Concluimos que os professores dos CETIs da rede estadual de Teresina-Pl,
vivenciam desafios devido as precérias condi¢des de trabalho e exaustiva jornada de trabalho,
falta de investimento formativo, mal estar, estado de contradi¢Ges e conflitos e aparentemente
certa animosidade que enfraquece sua disposicao para 0 enfrentamento das situacdes vividas

no sentido de supera-las positivamente. A pratica educativa destes professores se desenvolve



203

numa vertente paradigmatica tradicional, em contraposi¢cdo aos principios que caracterizam a
educacdo integral. Esta conclusao parte da analise das narrativas que revelaram o modo como
os professores desenvolvem o planejamento, as metodologias, a avaliacdo da aprendizagem
que se caracterizam por acles didaticas mecanicistas, conservadoras e a abordagem das
atividades estdo desarticuladas com os principios educativos definidos nos PPPs dos CETIs,
embora os professores manifestem desejos para superar as velhas concepcdes paradigmaticas.
Esta realidade urge por mudancas politicas, estruturais e pedagdgicas na perspectiva de
ressignificacdo da proposta curricular e a pratica educativa dos professores.

Inferimos que este estudo ndo busca apresentar dados conclusivos sobre a pratica
educativa do professor desenvolvida no contexto dos CETIs da rede publica estadual do Piaui.
Como profissional educadora e pesquisadora temos a compreensdo, de que o cotidiano escolar
é dindmico e, portanto os fatos seguem um movimento imprevisivel. Assim, ousamos pensar
com Fernando Pessoa de que a Unica certeza que temos é que estamos sempre comegando e
gue precisamos continuar com o caminho da pesquisa, mas com a consciéncia de que as vezes
temos que interromper em algum momento para rever alguma ideia que se torna necessaria.
No entanto, ndo devemos ter medo de realizar nossos sonhos que as vezes surgem ainda
quando somos criancas, pois, 0 mais importante é seguir a procura de uma vida melhor, uma
escola que faca seres humanos felizes, alegres e sobre maneira, cidadaos e cidadas.

Chegamos ao fim de uma etapa, na perspectiva de estar continuamente
ressignificando os conhecimentos e simultaneamente compartilhando com todos os cidadaos e
cidadas quer sejam pais, profissionais da educacao, pesquisadores ou estudantes que precisam
compreender os principios que fundamentam uma educacdo integral e como funciona a
realidade da escola de tempo integral do Piaui, implantada com esta Gltima experiéncia dos
CETIs. Sumarizando, apresentamos o desejo de que este estudo possa ser difundido para a
sociedade, realidade dos Centros de Ensino de Tempo Integral da rede publica estadual do
Piaui situados em Teresina.

Que os resultados alcancados sirvam de contetdo de reflex&o e intervengdo politica
do sistema estadual de ensino no sentido de investir as condicdes estruturais e pedagdgicas
que favoregcam a operacionalizacdo da proposta curricular dos CETIs. Almejamos ainda que
esta proposta de escola de tempo integral se consolide no solo piauiense de forma
significativa para a formacdo de criancas, jovens e adolescentes na dimenséo da educagéo

integral e integrada.



Pra Nao Dizer Que Nao Falel Das Flores
Geraldo Vandre

L

Caminhande e cantando e seguindo a
cangdo
Somos todos iguais bragos dados ou nio
Nas escolas nas ruas, campos, CORSrucoes
Caminhando e cantado e seguindo a
can¢do
Fem vamos embora que esperar ndo é
saber
Quem sabe faz a hora néo espera acontecer
Pelos campos a fome em grandes
plantacées
Pelas ruas marchando indecisos corddes
Ainda fazem da flor seu mais forte refrdo
E acreditam nas flores vencendo o canhdo
Vem vamos embora que esperar néo é
saber
Quem sabe faz a hora néo espera acontecer

Ha soldados armadoes, amados ou ndoe
Quase todos perdidos de armas na mdo
Nos quartéis lhes ensinam antiga uma ligdo
De morrer pela patria e viver sem razdo
Fem vamos embora que esperar nio é
saber
Quem sabe faz a hora néo espera acontecer
Nas escolas, nas ruas, campos, construcdes
Somos todos soldados, armados ou ndo
Caminhando e cantando e seguindo a
cancdo
Somos todos iguais, bragos dados ou néo
Os amores na mente, as flores no chédo
A certeza na frente, a histéria na méo e
seguindo a cangdo
Aprendendo e ensinando uma nova ligdo
Vem vamos embora que esperar néo é
saber
Quem sabe faz a hora néo espera acontecer
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APENDICE N° 01

CATEGORIA | - Perfil biogréafico dos (as) professores (as) da escola de tempo integral

| DADOS PESSOAIS

Nome: de nascimento: / |/
Sexo: Cidade que reside E-mail:
Instituicdo que trabalha: Fone:

Il FORMACAO ACADEMICA
2.1 Curso de Graduagao em:

Instituicdo formadora; Tempo de formacao:

Modalidade do curso: () Presencial () Semi-Presencial ( ) A Distancia

Inicio: Término: Duracéo do Curso

2.2 Pés-Graduado: () Especializacdo ( ) Mestrado () Doutorado

Area do conhecimento

Instituicdo formadora; Carga Horaria:
Inicio: Término: Duragéo do Curso
Modalidade do curso: () Presencial () Semi-Presencial () A Distancia

11l PERFIL PROFISSIONAL

3.1 Forma de acesso a profissao:

( )Concurso () selecdotemporaria ( ) Convite () Indicacdo politica

3.2 Vinculo empregaticio:

() Efetivo ( ) Temporario

3.3 Tempo de servico na profissdo docente:

( )0laO5anos( ) 06al10( )11al5 ( )16a20( )21a25( ) Acimade 26 anos

3.4 Tempo de servi¢o como docente do CETI: Anos

3.5 Faixa salarial:( ) 02 a 04 salarios () 03 a 05 salarios () Acima de 06 salarios



APENDICE N° 02

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAQO
DOUTORANDA: REIJANE MARIA DE FREITAS SOARES
ORIENTADORA: CARMEN LUCIA OLIVEIRA CABRAL

Caro (a) Professor (a),
Conforme esclarecemos anteriormente, utilizaremos também como procedimento

metodoldgico a técnica da entrevista narrativa, pontuando alguns topicos sugestivos para a
técnica da entrevista narrativa relacionados a captacdo de dados sobre seu processo formativo
e vida profissional, os quais poderdo auxilid-lo na dinamica dos relatos escritos.

Informamos que esses topicos ndo tém a pretensdo de moldar, limitar ou inibir o seu
pensamento e ato narrativo, pois 0 objetivo consiste em manter o sentido das informagdes
com o0 objeto pesquisado, tendo em vista que participardo como colaboradores dessa
investigacdo nove professores.

Dessa forma, por entendemos ser importante situd-los no foco das abordagens
pretendidas, sugerimos esses itens como guias norteadores, para orientar a entrevista
narrativa, ficando em aberto, portanto, 0 espaco para que possa acrescentar ou retirar algum

aspecto que for necessario.

Cordialmente,

Reijane Maria de Freitas Soares
Doutoranda em Educacdo- PPGEd/CCE/UFPI



TOPICOS SUGESTIVOS PARA A TECNICA DA ENTREVISTA NARRATIVA

Anélise compreensiva sobre Educacao integral e escola de tempo integral

DN NN

Concepcdes as experiéncias de educacéo integral escola de tempo integral;
Diferencas do ser professor regime parcial e integral;

Organizacédo do tempo e espaco escolar;

Criticas acerca do funcionamento da escola de tempo integral;

Fatores que dificultam a pratica educativados professores da escola de tempo integral

ASIRNERNERN

\

Motivos para trabalhar no CETI,

Grau de (in) satisfacdo com a atividade docente atual;

Desafios enfrentados no cotidiano da pratica educativa;

(Im) possibilidades de desenvolver a pratica educativa na perspectiva da educacao
integral;

Mudancas necessarias para a ressignificacdo da préatica educativa;

A (des) valorizacdo do Professor na comunidade escolar.

Vivéncias cotidianas na prética educativa do professor no CETI

D N N NN

Participacdo do professor na construcdo do Projeto Politico da escola;

A articulacdo da pratica educativa do professor

na interface com os elementos do processo didatico;

As relagOes interpessoais dos professores com os Pedagogico principios definidos no
PPP dos CETIs;

A prética de planejamento da ac¢do educativa com seus pares e o trabalho coletivo no
CETI.

Investimentos formativos vivenciados pelo professor dos CETI,s na perspectiva de
favorecer uma educacéo integral em tempo integral

v

v
v

Cursos de formacgdo continuada realizados no transcurso da experiéncia de tempo
integral;
Necessidades de formacao do professor para o desenvolvimento da pratica educativa,;

Formas de acesso a formacdo continuada.



APENDICE 03

DISSERTACOES PUBLICADAS NA AREA DA EDUCACAO INTEGRAL E
TEMPO INTEGRAL DEFENDIDAS NO BRASIL

QUADRO 4 - Mestrado em Educacao — Periodo: 1988 a 2012

TITULO INSTITUICAO
N° ANO
1 | CIEPs: are-invencao da escola publica?
2 | CIEPs: a impoténcia de um desejo pedagdgico.
Educacdo e lazer: uma contribuicdo a analise do
3 | programa Clube Escolar (1993-1997). i i
4 | CIAC: um desafio pedagbgico. UI\TI',[\G’}?;SI Federal Fluminense
CIEP: alternativa para a qualidade de ensino ou nova
5 | investida do populismo em educagédo?
A formacdo sécio-educativa dos programas de | Pontificia Univ. Catélica de
6 | educacdo complementar: os centros de juventude. Séo Paulo (PUC-SP)
As propostas pedagogicas dos CIEPS e a orientagdo | Universidade Federal do Rio
7 | educacional contextualizada. de Janeiro (UFRJ). 1989
O programa dos CIEPS: prética social concreta e | Pontificia Univ. Catolica de
8 | institucionalizagao. Séo Paulo (PUC-SP)
CIEP: modelos subjacentes de uma escola que esta | Univ. Federal do Rio de
9 | fazendo escola. Janeiro.
Programa de Formagdo Integrada da Crianga — | Universidade Federal de Sdo
PROFIC — da proposta tedrica & implementagdo: o | Carlos (UFSC).
10 | caso de Piracicaba, SP.
Inovagbes metodoldgicas: seus caminhos e | Univ. do Estado do Rio de
11 | descaminhos. Janeiro (Uerj)
A escola de horério integral: um projeto de escola | Univ. do Estado do Rio de
12 | critica em construcao. Janeiro (Unirio) 1992
PROFIC de Guariba: realidade pedagdgica e | Universidade Federal de
13 | assistencial? Ribeiréo Preto (URP)
Analise da evasdo de alunos de um CIEP de segundo | Universidade Federal do Rio
segmento do primeiro grau para escolas de horario | de Janeiro (UFRJ)
14 | parcial. 1994
A escola de tempo integral no Distrito Federal: uma | Universidade de Brasilia
15 | anélise de trés propostas. (UnB)
Avaliacéo da aprendizagem no 1° segmento do 1° grau | Universidade Federal do Rio
nos Centros Integrados de Educacdo Publica do | de Janeiro (UFRJ)
municipio do Rio de Janeiro — CIEPS/MRJ: um estudo
16 | de caso.
Avaliacéo pos-ocupacdo do CIEP — Centro Integrado | Universidade do Estado do | 1995
17 | de Educacdo Publica. Rio de Janeiro (UERJ).
O projeto alunos residentes de CIEPs: educagdo e | Pontificia Univ Catdlica do
18 | assisténcia? Rio de Janeiro.
Subsidios para um pensar ético frente ao estudo e | Universidade do Estado do | 1996
19 | implantacdo de politicas publicas educacionais. Rio de Janeiro (Uerj).
Do salvacionismo a segregacdo: a experiéncia dos | Universidade do Estado do
20 | Centros Integrados de Educacdo Puablica do Rio de | Rio de Janeiro/PPCIS.
Janeiro.
As universidades como agentes da politica publica | Universidade de Brasilia | 1997
21 | educacional: um estudo do Pronaica. (UnB).
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22 | A escola publica voltada para o atendimento da | Pontificia Univ. Catdlica do
clientela das classes populares. Rio Grande do Sul 1998
Projeto de Vila Olimpica da Mangueira: uma proposta | Universidade Federal

23 | de parceria em educacao. Fluminense (UFF), Niteroi.

Escola integral: implantagdo e avaliagdo de uma | Universidade Estadual

24 | proposta de lazer para a mudanca do cotidiano escolar. | Paulista (Unesp), Marilia. 1999
Fazer com paixdo sem perder a razdo: retalhos de uma | Universidade Federal

25 | experiéncia em escola publica de tempo integral. Fluminense (UFF), Niteroi.
Reflex6es sobre a influéncia do espaco arquitetdnico | Universidade Federal do Rio

26 | escolar na educagéo. de Janeiro (UFRJ). 2002
Escola de tempo integral: reflexdes sobre algumas | Universidade Metodista de

27 | experiéncias. Piracicaba (Unimep).

As brizoletas cobrindo o Rio Grande: a educagdo | Universidade Federal de

28 | publica no Rio Grande (1959-1963). Santa Maria (UFSM). 2003
Escola em tempo integral: marcas de um caminho | Universidade Catdlica de

29 | possivel. Brasilia.

Préaticas pedagogicas na escola de tempo integral: uma | Pontificia Univ. Catolica de

30 | visdo de alunos e professoras. Séo Paulo (PUC-SP).

A escola como espaco praticado. Univ. do Estado do Rio de

31 Janeiro (Uerj).

A "face oculta” da Politica Publica Educacional: a 2004
percepcdo do professor e o cotidiano escolar — um | Universidade Estadual de

32 | estudo de caso. Campinas (Unicamp).

Entre a paix&o e a rejeicdo: a trajetoria dos Cieps no

33 | Estado de S&o Paulo — Americana.

34 | Centro Integrado de Educacdo Publica: um | Universidade Federal de Juiz
espaco/tempo alfabetizador em questéo. de Fora (URJF). 2005
Educacdo de tempo integral: passado e presente na | Pontificia Universidade do

35 | rede municipal de Curitiba. Parand (PUC-PR), Curitiba.

36 | Os caminhos da Maré: a turma 302 do CIEP | Universidade Federal
SamoraMachel e a organizacéo social do espago. Fluminense (UFF), Niteroi.

37 | Releitura da concepcdo de educacdo integral dos | Univ. Federal do Estado do
CIEPs: para além das caricaturas ideoldgicas. Rio de Janeiro (Unirio).

Escola publica integrada: as impressdes dos | Universidade do Vale do

38 | professores e especialistas das escolas de Blumenau — | Itajai. 2007
SC.

Escola de Tempo Integral e Comunidade: Histéria do

39 | Programa de Animacao Cultural nos CIEPS. Universidade Federal do Rio
Educacéo nos CIEPS: o caso do ginasio publico 241 — | 4e Janeiro 2008

40

nagdo mangueirense.

41

Educar, trabalhar, civilizar no asilo de meninos
desvalidos (1875-1894): caminhos possiveis.

42

Adolescentes em tempo integral: vivéncias - saberes -
significados.

Universidade Federal de

Minas Gerais

43

A escola de tempo integral como politica publica
educacional: a experiéncia de Goianésia-Go (2001-
2008).

Universidade de Brasilia

44

O escolanovismo e a pedagogia socialista na unido
soviética no inicio do século xx e as concepgOes de
educacdo integral e integrada.

Universidade Estadual do
Oeste do Parana

45

A ampliacdo do tempo escolar em propostas de
educacdo publica integral.

Universidade Federal de

Goias

Ensino de musica na educagdo basica: um estudo de

Universidade Federal do Rio
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caso no Projeto Escola Publica Integrada - EPI, em | Grande do Sul
46 | Santa Catarina.
Uma sociologia dos conflitos a partir do programa dos | Univ. Estadual do Norte

47

CIEPS: configuragbes do campo politico.

Fluminense Darcy Ribeiro

48

Implantacdo da educagdo em tempo integral no
municipio de Juiz de Fora / MG: trajetoria e
perspectivas.

49

A organizacdo do tempo em escolas de jornada
integral: um estudo nos CIEPS da 8% cre — municipio
do Rio de Janeiro 20009.

50

Programa Mais Educacéo:
educacdo integral.

uma concepgdo de

51

Formagdo continuada: “vozes” de professoras do
Programa Bairro-Escola de nova Iguagu.

Universidade Federal do
estado do Rio de Janeiro

2009

52

Educacdo  Patrimonial e Educagdo Integral:
Experiéncia Metodoldgica através da Escola de Samba
Mirim Corag6es Unidos do CIEP.

53

Da casa para a escola: como a luta pela moradia
tornou possivel uma escola de horéario integral.

54

Inovacdes e Desafios do Programa Bairro Escola de
Nova Iguagu / R.J.

Universidade Federal do
estado do Rio de Janeiro

55

Representacbes de tempo e de espago escolar da
musica na rede publica de ensino : politicas publicas
para a educagdo musical do Estado do Parana.

Universidade Federal do

Parana

56

Estudo de caso da atividade de ensino realizada na
oficina de Experiéncias Matematicas do Ensino
Fundamental I1.

Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo

2010

57

Educacéo Integral e (em) tempo integral: espagos no
Programa Bairro Escola,

58

Colégio Naval-desafios e perspectivas diante da
formagdo em tempo integral.

)

Programa mais educacdo/ mais escola: avancos e
desafios na pratica educativa em Duque de Caxias.

60

Mais tempo na/de escola: Estudo sobre as experiéncias
de ampliacdo da jornada escolar no municipio de
Russas, Ceard.

Universidade Federal do
estado do Rio de Janeiro

61

Contribuicdo para a historia da educacao infantil em
Ribeirdo Preto: experiéncias de funcionérios e
professoras das Escolas Municipais de Educacao
Infantil (EMElISs).

Universidade de Sdo Paulo -
Ribeirdo Preto

62

Tecituras da rede de atencdo a infancia e a
adolescéncia no municipio de Vitoria (ES): uma
analise das linhas que compdem o programa de
educacdo em tempo integral.

Universidade Federal do

Espirito Santo

63

Tempo, espaco e curriculo na educacdo integral:
estudo de caso em uma escola do Guard - Distrito
Federal.

Universidade de Brasilia

64

O projeto escola de tempo integral: curriculo e
praticas. Andlise de seus desafios e possibilidades.

Pontificia Universidade
Catélica de Minas Gerais

65

O trabalho docente na escola integrada.

66

Escola de tempo integral: uma analise da implantacéo
na Rede Estadual de Goias (2006-2010).

Universidade
Federal de Goias

Escola de Tempo Integral: Angustias e Desafios
dos(as) Professores(as) da Rede Estadual de Ensino de

2011

2011
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67 | Goiés. Pontificia Universidade
Escola de tempo integral: relacdo entre o Programa | Catélica de Goias
Mais Educacdo e propostas de educacdo publica
68 | integral do Estado de Goiés.
Cultura digital: ampliando janelas para mais | Universidade Federal do
69 | educacgéo? estado do Rio de Janeiro
Escolas de tempo integral: oficinas de arte e seus | Universidade Estadual de
70 | professores. Campinas-SP
Matematica no  Projeto  Escola  Integrada: | Universidade Federal de
distanciamentos e aproximacOes entre as praticas das | Minas Gerais
71 | oficinas e as praticas da sala de aula.
Sentimentos de professores e de alunos de duas
escolas publicas de tempo integral no Estado de S&o | pontificia Universidade
72 | Paulo. _ i __| Cat6lica de Sdo Paulo
Esc_ola_l de tempo integral: um estudo da dimensao (PUC/SP)
73 | subjetiva com pais e alunos.
74 | Sentidos constituidos na educagdo em tempo integral.
Um estudo com alunos adolescentes do projeto escola
de tempo integral (PROETI) em Betim-MG:
interpretando suas percepgGes sobre a escola e a | Pontificia Universidade
75 | familia. Catolica de Minas Gerais
A politica da escola de tempo integral no estado de | (PUC/MG)
minas gerais: processo de implantagéo, experiéncias e 2012
76 | perspectivas.
Pratica pedagogica de qualidade na educacdo infantil
77 | em escola de tempo integral: visdo de professores.
O Programa Mais Educagdo: as repercussdes da | Universidade de Brasilia
78 | formacdo docente na pratica escolar. (UnB)
Desafios politicos e pedag6gicos da educacdo integral
79 | no distrito federal entre 2007 e 2011.
O ensino religioso na educagdo integral: inovagdo ou
80 | repetigdo?
Escola estadual de tempo integral: desafios para o | Pontificia Universidade
81 | ensino publico em Goiania. Catolica de Goias
82 | O Ensino Médio nas Escolas de Tempo Integral. Univ. Federal do Amazonas
O Programa Mais Educagdo no contexto de crise | Universidade Federal do
estrutural do capital: um estudo a luz da centralidade | Ceara
83 | ontoldgica do trabalho.
Uma investigacdo sobre o ficar na escola o dia todo: | Universidade Federal da
sentidos da escola de tempo integral na vivéncia de | Paraiba/Jodo Pessoa
84 | alunos de uma escola estadual.

Fonte: Banco de Teses CAPES e Internet




APENDICE 4

TESES PUBLICADAS NA AREA DA EDUCACAO INTEGRAL E TEMPO
INTEGRAL DEFENDIDAS NO BRASIL

QUADRO 2- Doutorado em Educacgdo — Periodo: 1988 a 2012

TITULO

INSTITUICAO

NO

Clientelismo e educacdo: condicionantes do
planejamento na alocacdo de recursos para 0 1° e 2°
graus.

Estudo dirigido: da compensagdo a emancipacéo?

Qualidade de ensino: a escola publica de tempo
integral em questéo.

Escola de Educagdo Integral: Em direcdo a uma
educacéo escolar multidimensional.

A arquitetura escolar como representagdo social da
escola.

Escola publica de horario integral: demanda expressa
pela representacéao social.

Universidade Federal do Rio
de Janeiro

1990

1994

1995

1996

1998

2001

O enigma da inclusdo: das intengdes as praticas
pedagogicas.

Universidade de Sdo Paulo
(USP)

2002

A arquitetura do tempo na cultura escolar: um estudo
sobre os Centros de Educacéo Integral de Curitiba.

Pontificia Univ. Catélica de
Sé&o Paulo (PUC-SP)

2003

O desafio da construgdo da educagdo integral:
formagdo continuada de professores alfabetizadores
do municipio de Porecatu — Parana..

Universidade Federal do
Parana

10

A construcdo dos Cieps e da escolarizacdo em tempo
integral através da formacdo continuada em servigo:
memorias de professores.

Universidade Estadual de
Campinas-SP

11

Os significados sociais e politicos da formagdo por
alternancia: um estudo de caso em duas experiéncias
no estado de Santa Catarina.

Universidade Federal de

Santa Catarina

2009

12

A Crianca em Acolhimento Institucional e o Direito
Humano a Educacdo Infantil: sob as teias do
abandono

Universidade Federal da

Paraiba

2010

13

A ampliagdo da jornada escolar melhora o
desempenho académico dos estudantes? Uma
avaliacdo do programa escola de tempo integral da
rede publica do estado de Séo Paulo

Univ. de Séo Paulo/Escola
Sup. de agricultura Luiz de
Queiroz

2011

14

As politicas publicas de educacgdo integral, a escola
unitaria e a formacdo omnilateral.

Universidade de Brasilia

15

Escola de tempo integral na rede estadual de ensino
de Goias: escola do conhecimento ou do
acolhimento?.

Pontificia Univers. Catélica
de Goias

16

Mais tempo na escola, menos tempo no trabalho:
articulacdo entre politicas sociais e educacionais no
combate ao trabalho infantil

Universidade Federal da

Paraiba

2012

Fonte: Banco de Teses CAPES e Internet
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ANEXO |

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO
DOUTORANDA: REIJANE MARIA DE FREITAS SOARES
ORIENTADORA: CARMEN LUCIA OLIVEIRA CABRAL

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: A pratica educativa do professor na escola de tempo integral da rede
estadual de Teresina-Pl.
Pesquisador responsavel: Proft Dr2 Carmen Lucia de Oliveira Cabral

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui — Centro de Ciéncias da
Educacdo— Programa de P6s Graduacgdo em Educagéo

Telefone para contato: (86) 9968 5637 9445 7044

Local da coleta de dados:

v' Centro de Ensino Fundamental de Tempo Integral - CETI “A”

v' Centro de Ensino Médio de Tempo Integral — CETI “B”

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos sujeitos
cujos dados serdo coletados através de questionario misto e entrevista narrativa. Concordam,
igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas unica e exclusivamente para execugdo do presente
projeto. As informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas sob a
responsabilidade da Sra. Reijane Maria de Freitas Soares durante a execucgdo do projeto. Apds este
periodo, os dados serdo destruidos.

Teresina, 18 de agosto de 2013.

Pesquisador Responsavel



ANEXO 11

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO
DOUTORANDA: REIJANE MARIA DE FREITAS SOARES
ORIENTADORA: CARMEN LUCIA OLIVEIRA CABRAL

SOLICITACAO DE CONSENTIMENTO AO DIRETOR (A) DA ESCOLA
Teresina (PI), ___ abril de 2013.
IImo (a) Sr (a) Diretor (a)
Unidade Escolar

Como aluna do curso de Doutorado em Educacéo, vinculado a Universidade Federal do Piaui-
UFPl  objetivamos  desenvolver, nesta escola com a/o  Professor (a)
, uma pesquisa sobre “A pratica
educativa do professor na escola de tempo integral da rede estadual de Teresina-PI”. Sendo
assim, solicitamos a contribuicdo de vossa senhoria no sentido de autorizar a realizacdo dos
estudos, neste recinto escolar visto que, 0 mesmo corresponde as exigéncias condicionais para
a concluséo do curso.

Vale ressaltar que as contribui¢cbes do colaborador na realizacdo dos trabalhos

(informacbes dos dados) serdo bastante valiosas para concretizar do nosso objetivo.
Considerando a natureza e seriedade da pesquisa, nos comprometemos em manter em
anonimato a identidade do colaborador bem como, asseguramos que o0s resultados e
informagdes colhidas nos instrumentais serdo analisados sob o total sigilo, mantendo assim, a
postura ética e carater cientifico.

Antecipamos nossos agradecimentos pela gentil e honrosa participacdo desta

instituicdo de ensino representada pela sua dignissima pessoa.

Atenciosamente;

Reijane Maria de Freitas Soares



ANEXO 111

TERMO DE CONSENTIMENTO DO DIRETOR DA ESCOLA

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI _
SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL DE TEMPO INTEGRAL

Oficion®__ /2013 Teresina,___ de agosto de 2013

Prezada Senhora,

Em atendimento a solicitacdo de Vossa Senhoria, formalizada através do oficio n°® 26/2013-

PPGEd, de 08/08/2013, estamos autorizagdo da Pesquisa “A pratica educativa do professor na

escola de tempo integral da rede estadual de Teresina-P1”, nesta instituicdo de ensino.
Informamos que, apos concluida a referida pesquisa, devera ser enviado um relatério

final ao Sistema Estadual de Educacéo.

Atenciosamente,

Diretora do CETI “A”

Ilma Sra.

Prof® Doutora Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina
Coordenadora do PPGEd

Universidade Federal do Piaui

Teresina — Piaui
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GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI B
SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL

Oficion®__ /2013 Teresina,___ de agosto de 2013

Prezada Senhora,

Em atendimento a solicitacdo de Vossa Senhoria, formalizada através do oficio n°® 27/2013-

PPGEd, de 08/08/2013, estamos autorizag¢do da Pesquisa “A pratica educativa do professor na

escola de tempo integral da rede estadual de Teresina-PI”, nesta instituicdo de ensino.
Informamos que, apos concluida a referida pesquisa, devera ser enviado um relatorio

final ao Sistema Estadual de Educacéo.

Atenciosamente,

Diretor do CETI “B”

lImaSra.

Profé Doutora Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina
Coordenadora do PPGEd

Universidade Federal do Piaui

Teresina — Piaui



ANEXO IV

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto:A préatica educativa do professor na escola de tempo integral da rede
estadual de Teresina-PlI.

Pesquisador responsavel: Reijane Maria de Freitas Soares
Instituicdo/Unidade: UFPI/CCE
Contato: reijanemar@yahoo.com.br 86 3232-6630 (res.) 86 3215-5813(inst.)

Prezado (a) Senhor (a):

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma
pesquisa. Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder ao questionario de
perfil e a entrevista, € muito importante que vocé compreenda as informacdes e instrucdes
contidas neste documento. Apds ser esclarecido (a) sobre as informacges a seguir, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma
delas é sua e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé nao sera
penalizado (a) de forma alguma.

A pesquisa ¢ intitulada: “A pratica educativa do professor na escola de tempo
integral da rede estadual de Teresina-PI”. Tem como objetivo geral: Analisar as vivéncias
na préatica educativa dos (as) professores (as) que atuam na escola de tempo integral da Rede
Publica Estadual de Teresina-Pi. Este estudo contribuira para o enriquecimento profissional,
tanto do entrevistador quanto dos entrevistados, em suas atividades formativas, como também
trara contribuigdes pertinentes as questdes vivenciais as quais emergem da pratica educativa
de professores que atuam em escolas de tempo integral, tendo em vista as demandas
educativas que emergem em seu percurso profissional. Temos como questdo de pesquisa: Que
situagdes os professores vivenciam no desenvolvimento de sua prética educativa no contexto
das escolas de tempo integral da Rede Publica Estadual de Teresina-P1? Utilizaremos como

metodologia de pesquisa 0s procedimentos da pesquisa qualitativa descritiva, utilizando como


mailto:reijanemar@yahoo.com.br
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instrumentos para producdo de dados o questionario de perfil e a entrevista narrativa, nota de
campo.

Vale ressaltar que em qualquer etapa do estudo vOcé terd acesso aos responsaveis
pela pesquisa para esclarecimento de eventuais ddvidas e terd seu nome e identidade mantidos
em sigilo. Toda a pesquisa sera financiada pela pesquisadora responsavel, vocé é isento de
qualquer despesa com relacdo a execucdo da pesquisa. A pesquisa tera um periodo de
execucdo de 12 (doze) meses e vocé tem o direito de retirar o consentimentos qualquer tempo.
Consentimento da participacao da pessoa como sujeito

Eu, ,

RG: ,CPF: , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo: “A pratica educativa do professor na escola de
tempo integral da rede estadual de Teresina-Pl”, como sujeito fui suficientemente
informado a respeito das informacdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o
estudo. Discuti com a Prof® MSc.Reijane Maria de Freitas Soares sobre a minha deciséo em
participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os propositos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participagdo € isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e
poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido, ou no meu
acompanhamento neste Servico.

Teresina (PI), / /

Nome e Assinatura do sujeito

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e

aceite do sujeito em participar.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:
RG:

Assinatura:

Nome:
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RG:

Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participag@o neste estudo.
Teresina (PI), / /

Assinatura do pesquisador responsavel

Se voce tiver alguma consideracdo ou davida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa UFPI

Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga
Centro de Convivéncia L09 e 10

CEP: 64.049-550 - Teresina - PI

Telefone: 0 xx 86 3215-5734

E-mail: cep.ufpi@ufpi.br



mailto:cep.ufpi@ufpi.br

