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Resumo

O objetivo desta tese é analisar a funcdo da escola de tempo integral no enfrentamento da
vulnerabilidade social. Os objetivos especificos sdo: Analisar como se constituiu a Politica de
Educacdo Integral; identificar como se configura a escola de tempo integral no municipio de
Jodo Pessoa; caracterizar o funcionamento da escola de tempo integral no municipio de Jodo
Pessoa; refletir sobre a atuagdo dessas escolas frente a situagOes de vulnerabilidade social,
refletir sobre o papel das acbes de ensino-aprendizagem nas escolas de tempo integral no
enfrentamento da vulnerabilidade social; analisar quais agdes da escola de tempo integral
possibilitam o desenvolvimento dos estudantes. Defende-se a tese de que a escola de tempo
integral contribui para minimizar situagdes de vulnerabilidade social imediatas, mas néo
garante o acesso a diversidade do saber sistematizado, promotor de aprendizagem mais ampla
e desenvolvimento integral dos sujeitos. Foi realizada uma pesquisa qualitativa dividida em
duas etapas: a primeira foi uma pesquisa documental na normativa federal e municipal acerca
da constituicdo da politica de educacao integral e da configuragdo da escola de tempo integral
em Jodo Pessoa; foi feita uma andlise descritiva dos dados seguindo a ordem temporal de
publicacdo dos documentos. Na segunda etapa foram realizadas entrevistas semi-estruturadas,
on-line, com profissionais atuantes em escolas de tempo integral municipais; os dados foram
submetidos a andlise de conteldo tematica com sistematizacdo e codificacdo dos dados no
software MAXQDA. Os resultados indicam que a politica de educacao integral se constituiu
no Brasil de forma processual e condicionada por cada momento historico do pais. A escola de
tempo integral é situada na legislagio como forma de promover educacdo integral,
proporcionando mais possibilidades de aprendizagem e minimizacéo da vulnerabilidade social
atraves de acdes de protecdo social, e é nessa direcao que se constitui a escola de tempo integral
em Jodo Pessoa. Os relatos dos profissionais revelam que a principal forma de enfrentamento
da vulnerabilidade social na escola de tempo integral € o maior tempo de permanéncia no
espaco escolar, que protege da vulnerabilidade externa. Ao mesmo tempo, a escola proporciona
vulnerabilidade institucional, ao funcionar sem as condi¢des adequadas e sem uma proposta
pedagogica consistente. O aspecto pedagdgico € situado no enfrentamento da vulnerabilidade
social a medida que possibilita aos(as) estudantes a formacdo adequada para o mercado de
trabalho, bem como descobertas e desenvolvimento de habilidades nas atividades
extracurriculares. Compreende-se que o enfrentamento da vulnerabilidade social acontece de
forma pontual e fragmentada, agindo sobre as expressdes da questéo social que se manifestam
na escola, mas sem a possibilidade de superacdo das desigualdades sociais. Apesar de ter
potencial para proporcionar 0 acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade, fundamental ao processo de desenvolvimento humano e superacdo das condi¢cdes
de opressdo, nas condicdes atuais de funcionamento a escola de tempo integral ndo garante
esse acesso e nem sempre é promotora de desenvolvimento.

Palavras-chave: Escola de tempo integral; vulnerabilidade social; Psicologia Histérico-
Cultural; Pedagogia Histérico-Critica.



Abstract

This thesis aims to analyze the role of full-time schools in confronting social vulnerability. Its
specific objectives are: analyze how the Integral Education Policy was constituted; identify
how the full-time school is configured in the city of Jodo Pessoa; characterize the operation of
the full-time school in the city of Jodo Pessoa; reflect on the performance of such types of
schools in the face of situations of social vulnerability; reflect on the actions related to the
teaching-learning process in full-time schools; analyze which actions of the full-time school
enable the students to develop. The defended thesis herein is that full-time schools contribute
to minimize situations of immediate social vulnerability, but they do not guarantee access to
the diversity of systematized knowledge, which is promoter of broader learning and integral
development of subjects. Qualitative research was conducted in two stages: the first one was
documental research on federal and municipal regulations about the constitution of the integral
education policy and the configuration of the full-time school in Jodo Pessoa; a descriptive
analysis of the data was made following the temporal order of publication of the documents.
As for the second stage, semi-structured online interviews were held with professionals
working in municipal full-time schools; the data were submitted to thematic content analysis
with systematization and coding of the data in the MAXQDA software. The results indicate
that the integral education policy was constituted in Brazil in a procedural way, conditioned by
each historical moment of the country. The full-time school is conceived by the legislation as
a way to promote full-time education, providing more learning possibilities and minimizing
social vulnerability through social protection actions. Thus, it is in this context that the full-
time school in Jodo Pessoa is constituted. The reports of the professionals reveal that the main
form of confronting social vulnerability in full-time schools is the longer time spent in the
school space, which protects from external vulnerability. Concurrently, the school provides
institutional vulnerability by functioning without adequate conditions and without a consistent
pedagogical proposal. The pedagogical aspect is situated in the confrontation of social
vulnerability as it enables students to have adequate education for the labor market, as well as
the discovery and development of skills in extracurricular activities. The confrontation of social
vulnerability is considered to happen in a punctual and fragmented way, acting on the
expressions of the social issue manifested at school, but without the possibility of overcoming
social inequalities. Despite having the potential to provide access to the knowledge historically
accumulated by mankind — which is fundamental to the process of human development and the
overcoming of oppressive conditions —, under the current operating conditions, full-time
schools do not guarantee this access and are not always promoters of development.

Keywords: Full-time School; Social Vulnerability; Historical-Cultural Psychology;
Historical-Critical Pedagogy.



Resumen

El objetivo de esta tesis es analizar la funcion de la escuela de tiempo completo en el
enfrentamiento de la vulnerabilidad social. Los objetivos especificos son: analizar cémo se
constituyo la Politica de Educacion Integral; Identificar como se configura la escuela de tiempo
completo en el municipio de Jodo Pessoa; caracterizar el funcionamiento de la escuela de
tiempo completo en el municipio de Jodo Pessoa; reflexionar sobre el desempefio de estas
escuelas frente a situaciones de vulnerabilidad social; reflexionar sobre las acciones
relacionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje en las escuelas de tiempo completo;
analizar qué acciones de la escuela de tiempo completo permiten el desarrollo de los alumnos.
Se defiende la tesis de que la escolarizacion a tiempo completo contribuye a minimizar las
situaciones de vulnerabilidad social inmediata, pero no garantiza el acceso a la diversidad de
conocimientos sistematizados, promotores de mas aprendizaje y desarrollo integral. Se realizé
una investigacion cualitativa dividida en dos etapas: la primera fue una investigacion
documental en la normativa federal y municipal acerca de la constitucion de la politica de
educacion integral y de la configuracion de la escuela de tiempo completo en Jodo Pessoa; se
realiz6 un analisis descriptivo de los datos siguiendo el orden temporal de publicacion de los
documentos. En la segunda etapa, se realizaron entrevistas semiestructuradas en linea con
profesionales con profesionales actuantes en escuelas municipales de tiempo completo; los
datos fueron sometidos a un analisis de contenido tematico con sistematizacion y codificacion
de datos en el software MAXQDA. Los resultados indican que la politica de educacion integral
se constituyé en Brasil de forma procesal y condicionada por cada momento historico del pais.
La escuela de tiempo completo se sitla en la legislacion como forma de promover la educacion
integral, proporcionando mas posibilidades de aprendizaje y minimizacién de la vulnerabilidad
social a través de acciones de proteccion social, y es en esa direccion que se constituye la
escuela de tiempo completo en Jodo Pessoa. Los relatos de los profesionales revelan que la
principal forma de enfrentamiento de la vulnerabilidad social en la escuela de tiempo completo
es el mayor tiempo de permanencia en el espacio escolar, que protege de la vulnerabilidad
externa. Al mismo tiempo, la escuela proporciona vulnerabilidad institucional al funcionar sin
condiciones adecuadas y sin una propuesta pedagdgica consistente. El aspecto pedagdgico se
sitta en el enfrentamiento de la vulnerabilidad social, ya que permite a los estudiantes tener
una formacion adecuada para el mercado laboral, asi como descubrimientos y desarrollo de
habilidades en las actividades extracurriculares. Se comprende que el enfrentamiento de la
vulnerabilidad social ocurre de forma puntual y fragmentada, actuando sobre las expresiones
de la cuestion social que se manifiestan en la escuela, pero sin la posibilidad de superacion de
las desigualdades sociales. A pesar de tener el potencial de proporcionar acceso al
conocimiento histéricamente acumulado por la humanidad — que es fundamental para el
proceso de desarrollo humano y la superacién de las condiciones de opresion —, en las
condiciones actuales de funcionamiento, las escuelas de tiempo completo no garantizan este
acceso y no siempre son promotoras del desarrollo.

Palabras clave: Escuela de tiempo completo; Vulnerabilidad social; Psicologia Histérico-
Cultural; Pedagogia Histérico-Critica.



Lista de Figuras

Figura 1: Resumo da pesquisa de documMentos fEAEIAIS. ..........c.ervereriiiiriiiieieie e 109
Figura 2: Resumo da pesquisa de documentoS MUNICIPAIS. .......ccuerverveririereeieerienienie e 111
Figura 3: Resumo da formag&o do corpus total de doCumentos............ccocveveieienencneninennns 111
Figura 4: Janela “Lista de Documentos” — Software MAXQDA.........cccccoiviiiinineisiniens 118
Figura 5: Janela “Lista de Codigos” - Software MAXQDA.........coocoiiiiiiiiiiceee, 119
Figura 6: Sistematizagdo das etapas da PESQUISA. ........ccverriereririeresie s 120

Figura 7: Quantitativo de Escolas Integradas ou Parcialmente Integradas em Jodo
SIS0 T USSR 160

Figura 8: Exemplos de rotina integral no ensino fundamental...............ccccooiiniiiiicnccnenn 161



Lista de Tabelas

Tabela 1: Caracterizacgao dos participantes e escolaridade — 12 fase de entrevistas.................. 125
Tabela 2: Atuagédo na escola de tempo integral — 12 fase de entrevistas............cccceverercrennnnn 127
Tabela 3: Caracterizagdo das participantes e escolaridade — 22 fase de entrevistas.................. 129
Tabela 4: Atuacédo na escola de tempo integral — 22 fase de entrevistas............ccoceeererciennnnn 130
Tabela 5: TIPOS 08 OCUMENTOS. ... .ccveiierieiieiiesie et stee ettt sbe b nee e e sreenee e 132
Tabela 6: Documentos Federais por ano de publiCagao............ccevveverineriniiiee e 133
Tabela 7: Documentos Municipais por ano de publiCagao...........ccccueveereiiieninieieeeee 152

Tabela 8: Caracterizagdo do funcionamento da escola de tempo integral e atuacdo frente a
vulnerabilidade social - Classes teméticas, categorias e SUDCategorias..........ccovvrvervrerereennns 166
Tabela 9: Caracterizacdo das acOes de ensino-aprendizagem nas escolas de tempo integral —

Classes tEMALICAS € CALEYOIIAS ....veuvrverierieierieriee ettt sttt se e e b e 202



Lista de Siglas
AEE - Atendimento Educacional Especializado
BNCC - Base Nacional Comum Curricular
CAIC - Centro de Atencéo Integral & Crianca
CEI - Centro de Educacéo Integral
CIEP - Centro Integrado de Educag&o Publica
CLT — Consolidacéo das Leis do Trabalho
CME - Conselho Municipal de Educagéo
CNE - Conselho Nacional de Educacéo
CONASS - Conselho Nacional de Secretarios de Saude
COVID — Coronavirus Disease
CRAS - Centro de Referéncia da Assisténcia Social
CREAS - Centro de Referéncia Especializado da Assisténcia Social
CREI - Centro de Referéncia da Educagéo Infantil
DEGEF - Diretoria de Ensino, Gestao e Escola de Formacéo
DGC - Diretoria de Gestdo Curricular
ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente

EMEF - Escola Municipal de Ensino Fundamental

EMEIEF - Escola Municipal de Educagéo Infantil e Ensino Fundamental

ETI - Escola de Tempo Integral
EJA - Educacéo de Jovens e Adultos
FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo

FNDEP - Forum Nacional em Defesa da Escola Publica

FUNDEB - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagao

dos Profissionais da Educacéo



IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
JEC - Jornada Escolar Completa

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais

LILACS - Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias da Saude
MDS - Ministério de Desenvolvimento Social e Combate a Fome

MEC - Ministério da Educacdo e Cultura

MEDLINE - Medical Literature Analysis and Retrievel System Online
MINEDUC - Ministério da Educacdo (Chile)

NEE - Necessidades Educacionais Especificas

NUPEDIA - Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre o Desenvolvimento da Infancia e
Adolescéncia

OCDE - Organizagdo para a Cooperagéo e o Desenvolvimento econdmico
ONG - Organizagao N&o-Governamental

OMS - Organizacdo Mundial da Saude

PAR - Plano de Ac¢Ges Articuladas

PBF - Programa Bolsa Familia

PCCR - Plano de Cargos, Carreiras e Remuneracao

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacao

PDDE — Programa Dinheiro Direto na Escola

PEE - Plano Estadual de Educacéo da Paraiba

PEIF - Programa Escolas Interculturais de Fronteira

PENSSAN - Rede Brasileira de Pesquisa em Soberania e Seguranca Alimentar e Nutricional



PePSIC - Portal de Periodicos Eletronicos em Psicologia
PETI - Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantil

PHC — Psicologia Historico-Cultural

PME - Plano Municipal de Educacéo

PMJP - Prefeitura Municipal de Jodo Pessoa

PNAE - Programa Nacional de Alimentacdo Escolar

PNE - Plano Nacional de Educagéo

PPP - Projeto Politico Pedagdgico

PROFIC - Programa de Formacéo Integral da Crianga

SCFV - Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos
SciELO - Scientific Electronic Library Online

SEB - Secretaria de Educacdo Bésica

SEDEC - Secretaria de Educacdo e Cultura

SINTEM - Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo do Municipio
SNAS - Secretaria Nacional de Assisténcia Social

SUAS - Sistema Unico de Assisténcia Social

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TEA - Transtorno do Espectro Autista

UEXx — Unidades Executoras

UFPB — Universidade Federal da Paraiba



Sumario

] X oo (1o Lo TSRS 20

Capitulo I - Escola de tempo integral: Experiéncias brasileiras e o cenario de Jodo Pessoa

.................................................................................................................................................. 33
1.1 Percurso historico da educagdo integral N0 Brasil ...........cccocoieiiiiiiiiiiiiieeeee, 35
1.2 Escola de tempo integral e vulnerabilidade social ..o 47
1.3 TEMPO ESCONAN ...ttt bbbt 51

1.4 Contextualizando a realidade deste estudo: A organizagdo do Sistema Municipal de

Ensino e consideracBes sobre a escola de tempo integral em Jodo Pessoa...........ccccecvvenee. 56
1.5 Cenario educacional e a escola de tempo integral na pandemia da Covid-19 ............... 62

Capitulo Il - Acesso ao conhecimento e desenvolvimento humano na sociedade de classes:

Considerac0es tedricas sobre como os sujeitos se humanizam e agem sobre a realidade

2.2 Educagéo integral, desenvolvimento e vulnerabilidade social: Definindo as categorias

EEOTICAS e eeeee ettt e ettt e e e e e oo e ettt e e e e e e e e e et e e e e e e e e et aae e e e e e a e —————— 78

Capitulo 11l - Percorrendo os caminhos da pesquisa: Procedimentos metodolégicos,

pesquisa remota € PartiCIPANTES .......cceveiieieereeieseere e e e e e ee e e seeereesreeeeaneeneeas 106
3.1 Primeira etapa: Pesquisa dOCUMENTAL ............cceiiiiiiiiierie e 107
3.2 Segunda etapa: Entrevistas com profiSSIONAIS ........ccevoverveieieeiiesie e 112
3.3 NOtas SODre a PeSqUISA FEMOTA .........ccveriiriirieeiieieie et 120
3.4 Quem s30 0S participantes desta PESQUISA. .......cvrrrerrererereriieeeieie e 123

Capitulo IV - A escola de tempo integral no contexto da Politica de Educacéo Integral

Capitulo V - “A gente pode dizer que é um paliativo”: Funcionamento da escola de tempo

integral em Jodo Pessoa e enfrentamento da vulnerabilidade social ...............cccccoeeie. 165

5.1 O funcionamento da escola de tempo integral em JO80 PeSS0a...........ccccevvrerivrennnn 166



5.2 A atuacdo das escolas frente a vulnerabilidade social.............cccccovevveiicie i, 186
Capitulo VI - O ensino e o desenvolvimento na escola de tempo integral ...................... 201
6.1 Acdes de ensino-aprendizagem na escola de tempo integral ............cccoeoveveiieiecienen, 201

Capitulo VII - Entre tempos e telas: Implicacdes da pandemia na escola de tempo integral

................................................................................................................................................ 228
CONSIAEIAGOES TINAUS. ......eeieiitieieeiee ettt bbbt n e 245
RETEIENCIAS. ...ttt bbbttt 251
APENDICES ..ottt 270
Apéndice A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido...........cccccevvveveiveveciicseenenn, 271
Apéndice B: Roteiro de Entrevista com Gestores e Especialistas (12 fase) ..........ccccee.u.... 273
Apéndice C: Roteiro de Entrevista com professores (as) e tutores (as) (12 fase)............... 274
Apéndice D: Roteiro de entrevista (22 faSe) .......ccocvvveieeie i 275
Apéndice E: Roteiro de Diario de Campo..........cccoeiieieeiieiie e 276
ANEXO et b e neenree s 277



Introducéo

Este trabalho nasceu a partir de constatagdes e questionamentos que estdo localizados
na politica de educacdo integral, na literatura sobre as experiéncias de ampliagdo da jornada
escolar e na trajetoria profissional e académica desta pesquisadora. A educacéo integral é um
tema que permeia o cendrio educacional no Brasil em varios momentos historicos (Silva, 2017)
e que tem ganhado destaque nos ultimos anos, tornando-se pauta para educadores(as),
pesquisadores(as) e governos, constituindo-se como um ponto importante para o delineamento
de politicas educacionais (Souza, 2017).

Na legislacdo educacional, identifica-se a intencionalidade de promoc¢éo da educacgéo
integral, na perspectiva de ampliacdo da jornada escolar nas escolas publicas do pais. Por
exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB, 1996), no Art. 34, determina
que a jornada escolar no ensino fundamental seja progressivamente ampliada para tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino; ja o Art. 87, §5° destaca que “serdo conjugados todos
os esforcos objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral”.

Posteriormente, foi publicado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado pela Lei
n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, cujo diagnéstico do ensino fundamental evidencia altos
indices de distorcdo idade-série e de pessoas na faixa de 7 a 14 anos fora da escola, tratando
esses aspectos como problemas localizados na pobreza das periferias urbanas e areas rurais.
Assim, a ampliacdo da jornada escolar para turno integral é situada como possibilidade de
“diminuir as desigualdades sociais e ampliar democraticamente as oportunidades de
aprendizagem”, ao possibilitar orientacdo pedagbdgica para deveres escolares, pratica de
esportes, atividades artisticas e, no minimo, duas refei¢des com alimentagdo adequada.

Por sua vez, o novo PNE, para o decénio 2014-2024 (Lei n° 13.005/14), prevé em sua

meta n° 6 “oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
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das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as)
alunos(as) da educacdo bésica”. As estratégias dispostas no Plano para o alcance dessa meta
envolvem a ampliacdo da jornada escolar na educacéo basica publica, incluindo atividades de
acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares, de modo que o tempo de permanéncia
dos(as) alunos(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, seja igual ou superior a 7 horas
diérias durante todo o ano letivo. Dentre as estratégias, também se encontra a construcdo de
escolas com estrutura e material adequado para atendimento em tempo integral, tendo como
prioridade as comunidades empobrecidas ou com criangas em situacdo de vulnerabilidade
social (Lei n® 13.005/14).

Podemos identificar, nesta breve descri¢do de trés normativas brasileiras, que a escola
de tempo integral aparece como possibilidade de protecdo a criangas e adolescentes e de
intervencdo em situacOes de vulnerabilidade social, ao possibilitar que os(as) estudantes
permanecam o dia inteiro sob responsabilidade da escola, recebendo orientacdo pedagdgica,
acesso a atividades extracurriculares e garantia da alimentacdo durante esse tempo de
permanéncia. Aparece também como ferramenta para melhorar a qualidade da educacédo, ao
possibilitar maior acompanhamento e orientacdo pedagdgica no tempo escolar ampliado.

Aspectos como estes sdo encontrados desde as primeiras iniciativas de educagéo
integral no contexto brasileiro. Por exemplo, Anisio Teixeira, um dos principais expoentes das
propostas de educacao integral no pais, defendia a ampliacéo das fungdes da escola e da jornada
escolar como forma de preencher as lacunas deixadas pela familia e pelas outras instituicbes
sociais na educacdo das criancas (Cavaliere, 2010). Sob influéncia das ideias de Anisio
Teixeira, Darcy Ribeiro defendeu a escola de tempo integral como possibilidade de impulsionar
o desenvolvimento do pais e como “chave da solucao do problema do menor abandonado”

(Bomeny, 2009, p. 116).
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O mapeamento realizado por Castanho e Mancini (2016) sobre experiéncias de
educacéo integral no Brasil demonstra a representacdo de educacdo integral para gestores e
professores como salvacionista, vista como uma possibilidade para beneficiar familias de baixa
renda. Em geral, as pesquisas identificadas nesse mapeamento demonstram preocupagéo com
a implantacdo de programas de jornada escolar ampliada e revelam a incipiéncia da avaliagéo
dos impactos dessas propostas. Também Souza (2017) destaca que sdo poucos 0s estudos que
evidenciam o0s impactos da escola de tempo integral na aprendizagem dos estudantes,
pontuando a necessidade de ampliacéo desse debate.

Percebe-se em algumas concepgdes constituidas historicamente a perspectiva de uma
escola salvacionista, que teria o poder de resolver os problemas sociais através do ensino formal
e de promover a adaptacdo de criancas e adolescentes aos padrdes impostos socialmente. Além
disso, a educacdo parece ser colocada ndo como um direito basico e necessario ao processo de
desenvolvimento humano, mas como uma maneira de qualificar as pessoas para serem
produtivas e contribuirem no processo de desenvolvimento econémico do pais.

A atuacéo de 10 anos como profissional de Psicologia escolar na rede municipal de Jodo
Pessoa, sendo seis anos em uma escola de tempo integral, revelou-me alguns elementos que
cabem ser problematizados, dentre os quais destaco dois nesta introducdo. Primeiro, que a
escola de tempo integral € considerada como recurso imediato para proteger criancas e
adolescentes de diversas situacOes de violacdo de direitos, desde a falta de alimento em suas
casas até situacdes de violéncia intrafamiliar, trabalho infantil, envolvimento com drogas e
violéncia no local de moradia.

Existe a compreensdo de que o maior tempo de permanéncia da crianca e adolescente
na escola se configura como um fator de protecdo contra a vulnerabilidade social vivenciada

fora dela, como também possibilidade de acesso ao conhecimento e ao patrimonio cultural,
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com a promocao de atividades curriculares e experiéncias educativas para além do curriculo
formal.

Segundo, que a escola de tempo integral oportuniza as familias a terem um espaco
seguro onde deixar seus filhos para que possam trabalhar durante o dia. A participacdo no
Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre o Desenvolvimento da Infancia e Adolescéncia
(NUPEDIA) teve grande contribuicdo para o processo de reflexdo e problematizacdo dessa
realidade, mediante os estudos, pesquisas e discussdes de teméticas relacionadas a criancas e
adolescentes em condicdo de risco pessoal e social.

O aspecto protetivo da escola de tempo integral mencionado acima merece destaque,
inclusive tendo sido ja apontado em outro trabalho do NUPEDIA, como possibilidade de
protecdo contra o trabalho precoce e outras violagdes de direitos, permitindo que as criangas e
adolescentes estejam, por mais tempo, em espacos educativos, apesar das limitacdes
encontradas nessas escolas, como falta de estrutura adequada e falta de uma proposta
pedagogica consistente (Santos, 2018). Na minha dissertacdo de mestrado (Leite, 2012), ao
estudar o sentido da escola para adolescentes em contexto de vulnerabilidade social, foi
possivel identificar que a escola representa para os estudantes, dentre outros aspectos, um lugar
em que se sentem protegidos da violéncia externa, como também um espaco de
desenvolvimento de relagdes de afeto e de acesso a possibilidades que Ihes sdo negadas no seu
local de moradia, como divertimento, atividades culturais, artisticas e esportivas.

Os(as) adolescentes dessa pesquisa também revelaram que a escola representa para
eles(as) a esperanca de um futuro melhor, pela possibilidade de se qualificar para conseguir um
bom emprego e poder realizar seus desejos materiais. Porém, também manifestam que a escola
pode ser um lugar de vulnerabilidade, ao serem tratados(as) com preconceito pelos(as)
profissionais, por morarem em um local periferico e marcado pela violéncia e precariedade.

Além disso, apesar de considerarem a educacao escolar um elemento importante em suas vidas
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e em suas expectativas de futuro, ndo conseguem ver um sentido imediato nela, pois o ensino
costuma ser descontextualizado de suas realidades (Leite, 2012).

Esse importante aspecto da escola enquanto espaco protetivo apresenta contradigdes,
pois, a0 mesmo tempo em que 0 espaco escolar pode ser protetor frente a vulnerabilidade
externa, pode também ser promotor de outras vulnerabilidades, sobretudo quando ndo dispGe
de uma estrutura adequada. Outro aspecto contraditério é pensar na escola de tempo integral
em uma perspectiva higienista, ao considerar criangas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade social como um potencial risco a sociedade; desta forma, manté-los no espaco
escolar por mais tempo representa uma maneira de adapta-los e molda-los para serem
produtivos e Uteis socialmente. Além disso, ao considerar a prote¢cdo como prioridade nas
propostas de escola de tempo integral, pode-se cair no problema de menor atencdo e
preocupacao com a qualidade das atividades educativas, que é a funcéo especifica da escola.

Um estudo realizado em uma unidade escolar de tempo integral em Jodo Pessoa
(Ferreira, Rodrigues, & Oliveira, 2018) revelou que, na pratica, a extensdo da carga horaria
escolar estava ligada a protecdo social, ao reforgo de contetdos escolares e a perspectiva de
controle social da populacdo de baixa renda, ja que a organizacdo pedagdgica das atividades
ndo favorecia a experiéncia de aprendizagens significativas que contribuissem para a formacéo
integral dos sujeitos.

Nesse contexto, aparece a concepcao da escola como “salvadora” dessas vidas e que,
ao proporcionar aquilo que a familia supostamente ndo tem condi¢fes — em termos materiais e
intelectuais —, torna-se a porta para que criangas e adolescentes vislumbrem um futuro e sejam
salvos dos riscos a que estdo submetidas no tempo presente. Contudo, a organizacdo do ensino
curricular e das demais atividades educativas nem sempre tem condic¢Ges de possibilitar, de
fato, a apropriacdo do conhecimento e, consequentemente, promover desenvolvimento. Como

ressalta Saviani (2018), a crenga na escola “salvadora” vem de perspectivas pedagdgicas que
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desconsideram os condicionantes historico-sociais da educagdo, de forma néo critica, e, por
isso, acreditam que a educacdo tem autonomia perante 0 modo de producgdo e a historia,
podendo modificar a sociedade por si mesma. Assim, “atribui-se a educagdo um conjunto de
papeis que no limite abarcam as diferentes modalidades de politica social. A consequéncia é a
pulverizacdo de esforgos e de recursos” (p. 27).

Diante dessas questdes, buscamos compreender a escola de tempo integral no ambito
do modo de producdo capitalista (Guzzo, Mezzalira, & Moreira, 2014), que produz as formas
de se relacionar e é por elas reproduzido. Tal sociedade é dividida em classes com interesses
opostos, e a escola é impactada por esse conflito de interesses (Saviani, 2018). Trata-se, desta
forma, de uma politica fragmentada, situada nas normativas como possibilidade de diminuir a
vulnerabilidade social imediata, ao satisfazer direitos basicos, como alimentacdo, protecao e
acesso ao conhecimento.

A0 mesmo tempo em que as iniciativas para intervencdo imediata nas situacOes de
vulnerabilidade social sdo importantes e necessarias na sociedade que temos hoje, devemos
demarcar que essa politica individualiza um problema estrutural, que € a desigualdade social,
buscando atenuar as consequéncias imediatas dessa desigualdade nas vidas das pessoas, mas
sem a possibilidade de supera-la, pois a mesma é condicdo para a manutencao do capitalismo.
Como afirma Cohn (1999), citado por Yamamoto e Oliveira (2014), “em vez de se enfrentar a
pobreza de uma Otica estrutural, vale dizer, da 6tica da superacgdo, a concepgdo oficial é de
aliviar a pobreza dos ‘grupos socialmente mais vulneraveis’” (p. 37).

Situamos, entéo, o carater contraditorio das politicas, ja que, ao mesmo tempo em que
atendem aos interesses desse modo de producgdo, também podem atender as necessidades
imediatas da populacdo trabalhadora e se configurar como um espaco de luta e resisténcia
(Prates, 2016). Compreendemos também que a educacédo escolar e o espaco institucional da

escola sdo fundamentais ao processo de desenvolvimento humano — tendo em vista sua fungéo
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especifica de socializar o saber sistematizado —, bem como constituem importante meio para
transformacgdes sociais, mas ndo o determinante principal dessas transformacfes, ou
“redentora” de todos os problemas (Saviani, 2018).

Nesse cenério, inserem-se as experiéncias de ampliacdo da jornada escolar promovidas
no Estado da Paraiba, visando atender ao que estd disposto na LDB e a meta 6 do Plano
Nacional de Educacéo (Lei n° 13.005/14), que é ofertar educacao integral em, no minimo, 50%
das escolas publicas no pais até 2024. De acordo com o Plano Estadual de Educacao da Paraiba
(PEE, Lein°®10.488/15), além do cumprimento da meta do PNE, defende-se a escola em tempo
integral, por favorecer 0 acesso e a permanéncia dos(as) estudantes na escola, sobretudo a
populagdo empobrecida, e visa elevar os indicadores de qualidade da educacgéo béasica.

Segundo dados do mesmo Plano, em 2013, a Paraiba apresentava o percentual de 32,7%
de escolas publicas com matriculas em tempo integral, distando, nesse periodo, 17,3% da meta
nacional projetada. O PEE indica que algumas politicas passaram a ser implementadas nas
escolas publicas da Paraiba como estratégias para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a
organizacdo do curriculo, visando a educacdo integral. Sdo exemplos dessas politicas o
Programa Mais Educacdo e o Programa Ensino Médio Inovador, ambos integrantes das acdes
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), no ambito do Governo Federal.

Especificamente no municipio de Jodo Pessoa, onde se insere a presente pesquisa, no
ano de 2011, foi implantado o “Projeto de Escola Tempo Integral”, pela Secretaria de Educagéo
e Cultura (SEDEC). A partir de entdo, esse projeto vem sendo implementado gradativamente
nas escolas do municipio, a fim de que as criancas e adolescentes do ensino fundamental sejam
atendidos pelas escolas em uma jornada ampliada de dez horas diarias, durante todo o ano
letivo. Essa iniciativa propde-se a reduzir os indices de repeténcia e distor¢do idade-série,

minimizar os indices de vulnerabilidade dos estudantes atendidos, desenvolver habilidades
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emocionais, sociais, € proporcionar acesso aos bens culturais produzidos no pais e no mundo
(Lei n°13.035/15).

Segundo o Censo escolar de 2018, ano em que esta pesquisa comegou a ser delineada,
havia na educacgdo infantil (modalidade creche) 6.548 estudantes matriculados em tempo
integral na rede municipal de Jodo Pessoa e 57 em tempo parcial. Na modalidade pré-escola,
identificou-se 4.199 estudantes matriculados em tempo integral e 1.860 em tempo parcial.
Quanto ao ensino fundamental em tempo integral, havia 3.027 estudantes matriculados nos
anos iniciais na rede municipal de ensino e 1.035 estudantes matriculados nos anos finais. Ja
nas matriculas em tempo parcial no ensino fundamental, identificou-se 18.995 matriculas nos
anos iniciais e 16.996 nos anos finais (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira [INEP], 2019).

Observa-se que, a medida que avangam 0s niveis de ensino, diminui o numero de
estudantes matriculados em tempo integral, de modo que a maior concentracdo de matriculas
em tempo integral esta na educacdo infantil (modalidade creche) e nos anos inicias do ensino
fundamental. Esse fato remete ao aspecto protetor atribuido a escola de tempo integral, ao
contribuir para manter em seguranca criancas e adolescentes cujos pais ou responsaveis
precisam trabalhar durante o dia, mais do que um lugar que visa ampliar as possibilidades de
aprendizagem e formacdo humana e proporcionar desenvolvimento. Ou seja, o foco € atender
as necessidades dos trabalhadores na reproducdo do capital, e ndo necessariamente as
necessidades educativas das criangas e adolescentes.

De acordo com dados disponiveis no site oficial da Prefeitura Municipal de Jo&o
Pessoa' (PMJP), o ano letivo de 2019 iniciou com 100 escolas e 85 Centros de Referéncia da
Educacdo Infantil (CREIS), atendendo cerca de 62 mil estudantes nas etapas de educacéo

infantil, ensino fundamental (I e 11) e Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Destes, 14.809

1 https://www.joaopessoa.pb.gov.br/
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eram estudantes matriculados em tempo integral na educacgéo infantil e ensino fundamental.
Esta tese ira focar no tempo integral ofertado nas escolas municipais, que atendem a educacéao
infantil na modalidade pré-escola e os anos iniciais e finais do ensino fundamental.

Em 2021, a relacdo de unidades de ensino disponivel no site da PMJP mostrava o
namero de 90 CREIS e 100 escolas. Dentre as 100 escolas, 20 eram totalmente integrais e 11
parcialmente integrais?. Em uma noticia do dia 07 de fevereiro de 20213, véspera do inicio das
aulas na rede municipal, consta a informacéo de 70.039 estudantes matriculados na rede, um
namero que representa cerca de 10.000 novas matriculas nas unidades de ensino municipais,
se comparado com o numero de matriculas em 2019, que era, aproximadamente, 62.000.

Considerando a importancia da escola como um espago que pode contribuir para a
protecdo e garantia de direitos de criancas e adolescentes, além de promover desenvolvimento
através do acesso ao conhecimento e atividades educativas — mas tendo em vista que esses
aspectos estdo inseridos nas contradi¢cfes ja apontadas —, buscamos compreender neste
trabalho: Como a escola de tempo integral atua no enfrentamento da vulnerabilidade social no
municipio de Jodo Pessoa? Qual o impacto da escola de tempo integral no contexto de
vulnerabilidade social? Qual o impacto da escola de tempo integral no desenvolvimento dos
estudantes? Buscamos responder esses questionamentos ao longo da tese, através do didlogo
com outros autores que estudam sobre o tema, da fundamentacéo tedrica adotada, da pesquisa
documental e dos relatos dos(as) profissionais que falaram sobre suas experiéncias na escola
de tempo integral.

E necessario pontuar que esta tese foi escrita em um momento histérico com muitas
implicagOes para as politicas educacionais e demais formas de produgdo da vida. Primeiro,

cabe destacar que, no ano de 2018, foi eleito, no Brasil, como Presidente da Republica, um

2 Nas escolas parcialmente integrais, apenas algumas turmas tem funcionamento em tempo integral e, as demais,
em tempo parcial.
3https://www.joaopessoa.ph.gov.br/noticias/rede-municipal-de-ensino-inicia-ano-letivo-para-mais-de-70-mil-
alunos/
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representante de ideias com tracos de autoritarismo e conservadorismo, e, a partir de ent&o,
ganharam forca no cenério educacional propostas que visam criminalizar o ensino critico e
contextualizado acerca da realidade — como o movimento “Escola sem partido” — e até mesmo
propostas que buscam o direito de que as criangas e adolescentes néo frequentem a escola e
recebam o ensino em casa, como é o caso do homeschooling. Esse novo projeto de governo
representou também o ataque as escolas e universidades publicas e diversos retrocessos no
investimento em ciéncia, implicando em cortes de recursos e bolsas de pesquisa. Nesse
panorama, tal governo tem sido marcado por protestos e luta dos movimentos sociais e
sociedade civil contra os retrocessos e desmonte das politicas publicas.

Além desse cenério na politica nacional, o ano de 2020 representou o inicio de uma
grave crise sanitaria causada pela pandemia da Covid-19, doenca causada pelo novo
coronavirus (Sars-Cov-2) e que marcou fortemente o mundo inteiro, implicando em uma
vivéncia coletiva de sofrimento e muitas mortes. Além das implicacfes na salde e mudangas
bruscas na rotina e nas relagbes sociais, a pandemia desvelou e agravou profundamente a
desigualdade social. Sendo o distanciamento social a forma de conter o contagio pelo virus,
muitas atividades econémicas foram afetadas, mas essa situacdo teve grande impacto,
sobretudo, na vida de pessoas de baixa renda, que perderam seus meios de sobrevivéncia ou
foram afetadas de maneira grave (Guzzo, Silva, Martins, Castro, & Lorenzetti, 2021), além de
uma maior exposi¢do delas aos riscos de contagio.

Todo esse cenario foi agravado pela postura negacionista do Presidente da Republica,
que, por diversas vezes ao longo da pandemia, torna publico posicionamentos e acdes
contrarios as recomendacdes dos(as) cientistas e profissionais da saude, de modo que a
populacdo passou a receber conteudos contraditérios e diversas fake news que dificultam o

controle do contagio pelo virus e até mesmo da adesdo da populagéo as vacinas ja aprovadas
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no ano de 2021. Como resultado, vivenciamos um cenario de luto, dor, desigualdade,
desemprego e fome.

Diante disso, a partir do més de marco de 2020, as instituicdes de ensino da Paraiba
tiveram as aulas presenciais suspensas através de decretos estaduais e municipais, e as
atividades pedagdgicas passaram a acontecer de maneira remota. Essa situacdo implicou
diretamente no desenvolvimento deste trabalho, no que se refere a necessidade de um novo
desenho metodoldgico e estratégias para a pesquisa, como também no funcionamento das
escolas, estratégias pedagdgicas e no conteldo que emergiu.

Diante da compreensdo da escola de tempo integral enquanto ferramenta imediata de
protecdo a criancas e adolescentes e garantia de direitos basicos, como a alimentagdo, a
auséncia das aulas presenciais trouxe diversas implicacbes para esse publico, como também
diversas dificuldades para profissionais, estudantes e familias, que serdo detalhadas nos
resultados desta pesquisa. Cabe destacar que, ainda em 2021, as aulas nas escolas publicas
municipais aconteciam em formato remoto devido a pandemia; ap6s o inicio da vacinacao
contra a Covid-19* dos(as) profissionais da educagdo, foram discutidas e postas em prética
estratégias de retorno presencial gradativo no segundo semestre do referido ano.

Ante o cenario apresentado, buscamos discutir nesta tese as questdes problematizadas,
recorrendo a base tedrica da Psicologia Historico-Cultural, que concebe o processo de
desenvolvimento humano na relagdo do sujeito com o seu meio, a partir da aquisicéo e
apropriacédo do patriménio humano produzido historicamente (Martins, 2016). Discutimos 0s
elementos relacionados a educacdo com base na Pedagogia Histérico-Critica, uma pedagogia
que tem como fundamento psicologico a Psicologia Historico-Cultural e defende a

especificidade da escola no processo de humanizagdo, promovendo 0 acesso ao saber

4 A vacinagéo foi iniciada no pais em janeiro de 2021. Até o més de junho do mesmo ano, o Brasil registrava
apenas 11% da populacdo totalmente vacinada. O percentual de pessoas totalmente vacinadas na Paraiba também
atingiu 11% no més de junho (Fonte: https://especiais.gl.globo.com/bemestar/vacina/2021/mapa-brasil-vacina-
covid/).
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sistematizado (Saviani, 2013). Esses aportes tedricos tém suas bases no materialismo historico-
dialético e compreendem as relagdes sociais no seio da sociedade dividida em classes e a
educacgédo no ambito das contradi¢des oriundas dessa realidade.

Discutimos a vulnerabilidade social também no &mbito dessas contradi¢Ges,
compreendendo as concepcdes de vulnerabilidade social como forma de ampliar a anélise dos
problemas sociais (Bretas, 2010), mas na perspectiva de intervengdo nas consequéncias da
desigualdade social na vida das pessoas, ou seja, administrando as expressdes da questdo social,
de forma a atender as demandas do capital (Netto, 1996). Compreendemos que as pessoas sao
levadas ao empobrecimento em virtude da desigualdade social e da concentracdo de riqueza
nas maos de poucos; por isso, adotamos o termo “empobrecido(a)”, ainda que aparecam ao
longo do texto termos como “pobres” e “desfavorecidos(as)”, geralmente utilizados por outros
autores com quem dialogamos neste trabalho.

Temos como pressupostos para as questdes apresentadas que: a ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola pode ser um fator de enfrentamento imediato da vulnerabilidade social,
a estrutura e o funcionamento da escola de tempo integral podem ser promotores de
vulnerabilidade institucional para criancgas e adolescentes; a ampliacdo da jornada escolar para
tempo integral ndo garante avancos no processo de ensino-aprendizagem nem 0 acesso ao
patriménio histdrico e cultural; mas tem potencial para proporcionar acesso a diversidade de
conhecimentos e promover desenvolvimento.

A partir desses pressupostos, tem-se a tese de que a escola de tempo integral contribui
para minimizar situacdes de vulnerabilidade social imediatas, mas ndo garante 0 acesso a
diversidade do saber sistematizado, promotor de aprendizagem mais ampla e desenvolvimento
integral dos sujeitos.

O objetivo geral desta tese é analisar a funcdo da escola de tempo integral no

enfrentamento da vulnerabilidade social. Os objetivos especificos sdo: analisar como se
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constituiu a Politica de Educacgéo Integral; identificar como se configura a escola de tempo
integral no municipio de Jodo Pessoa; caracterizar o funcionamento da escola de tempo integral
no municipio de Jodo Pessoa; refletir sobre a atuacdo dessas escolas frente a situagdes de
vulnerabilidade social; refletir sobre o papel das agdes de ensino-aprendizagem das escolas de
tempo integral no enfrentamento da vulnerabilidade social; analisar quais agdes da escola de
tempo integral possibilitam o desenvolvimento dos estudantes.

Esta tese esta organizada em sete capitulos. O capitulo I, intitulado “Escola de tempo
integral: Experiéncias brasileiras e o cenario de Jodo Pessoa”, traz elementos que foram
identificados na literatura sobre o tema e contextualiza a realidade local onde a presente
pesquisa se desenvolveu, levando em consideracdo o cenario pandémico. O capitulo I,
“Acesso ao conhecimento e desenvolvimento humano na sociedade de classes: Consideracoes
tedricas sobre como os sujeitos se humanizam e agem sobre a realidade”, traz as demarcacoes
tedricas que fundamentam o olhar e as concepcGes adotadas neste trabalho.

O capitulo 11, “Percorrendo os caminhos da pesquisa: Procedimentos metodoldgicos,
pesquisa remota e participantes”, faz 0 detalhamento metodoldgico utilizado na pesquisa, do
cenario da pesquisa remota e apresenta os(as) participantes do estudo. Nos capitulos IV, V e
VI, é feita a descricdo e discussdo dos resultados da pesquisa; e, no capitulo VII, € feita a
descricdo e discussdo dos resultados que tratam do contexto da pandemia e suas implicacdes

para a escola de tempo integral.
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Capitulo |
Escola de tempo integral: Experiéncias brasileiras e o cenério de Jodo Pessoa

A revisdo bibliogréfica foi feita com a finalidade de aproximar-se do que outros autores
e autoras tém estudado sobre o tema, possibilitando uma maior apropriagédo das questdes
problematizadas nesta tese, a ampliagdo de perspectivas e 0 embasamento necessario para
auxiliar no delineamento da pesquisa. Dessa forma, foram realizadas buscas nas seguintes
bases de dados: Portal de Periddicos Eletronicos em Psicologia (PePSIC), Scientific Electronic
Library Online (SciELO), Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias da Salde
(LILACS) e Medical Literature Analysis and Retrievel System Online (MEDLINE),
utilizando-se os seguintes descritores: “Educacao integral”, “escola de tempo integral”, “tempo
integral” ¢ “ampliacdo da jornada escolar” —ndo foi delimitado um recorte temporal especifico.
Foram considerados para a leitura os textos que tinham relagdo com o objeto de estudo desta
tese. Ao passo que a leitura do material encontrado nessas bases foi feita, chegamos a outros
artigos e outros materiais, como teses, dissertacdes e capitulos de livros, que foram agregados
as leituras realizadas.

Essa revisdo evidenciou que a educacao integral tem sido um tema de grande énfase no
contexto educacional no Brasil, atrelada a ampliacdo da jornada escolar. Especialmente a partir
da LDB (1996), a implementacdo da educacdo integral no pais passou a ser expressa na
legislagdo educacional, que prevé a ampliacdo da jornada escolar diaria para tempo integral e
a articulacdo dos processos escolares com outras politicas sociais e equipamentos publicos.

Compreendemos como educacao integral a acdo educacional no &mbito escolar que
considera a vida no seu sentido amplo e abrange as diversas dimensdes de formacdo dos
sujeitos, atraves da acao pedagdgica intencional da escola (Cavaliere, 2010, citada por Leclerc
& Moll, 2012). Quanto a escola de tempo integral, compreende-se como a “organizagdo escolar

na qual o tempo de permanéncia dos estudantes se amplia para além do turno escolar” (Moll,
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2010, citada por Leclerc & Moll, 2012, p. 96). No caso da legislacdo brasileira, considera-se
como escola de tempo integral a jornada escolar com, no minimo, sete horas diérias em que o
estudante permanece na escola ou sob sua responsabilidade (Lei n® 13.005/2014).

A escola de tempo integral ¢ identificada na legislagdo como um meio para a promocéao
da educacdo integral, no sentido de utilizar o maior tempo de permanéncia na escola para
promover uma formacdo ampla dos sujeitos, indo além da instrugdo do curriculo em vigor e
abrangendo as necessidades formativas nos campos cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-
motor, espiritual, entre outros. Do ponto de vista da perspectiva tedrica que adotamos, essa
compreensdo de escola de tempo integral pode levar a crer que ha um potencial nela de
promover 0 acesso aos bens culturais construidos pela humanidade ao longo da historia,
inclusive em seus elementos mais complexos, como a arte, podendo contribuir para o
desenvolvimento omnilateral dos sujeitos.

Contudo, a escola de tempo integral ndo necessariamente abarca a educagdo integral,
ou seja, a ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola ndo garante que ela ira
promover uma formacdo ampla e que envolva as vérias dimensfes da vida humana. Essa
ampliacdo do tempo pode, como se referem alguns autores (Souza & Charlot, 2016; Souza,
2017), se constituir em “um tempo do mesmo”, ao ampliar a jornada escolar sem uma proposta
pedagogica sélida direcionada para promover educacao integral. Portanto, esses dois conceitos,
muitas vezes utilizados popularmente como sindnimos, ndo devem ser confundidos.

Nesta tese, debrucamo-nos na analise da escola de tempo integral, especificamente da
proposta desenvolvida no municipio de Jodo Pessoa. Para isso, faz-se necessario compreender
como essa escola se constituiu no ambito da Politica de Educacdo Integral e quais elementos
presentes nela possibilitam, ou ndo, a promocdo da educacdo integral, em direcdo ao

desenvolvimento dos sujeitos.
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Nesse cendrio, hd uma complexidade de elementos envolvidos e que os(as) diversos(as)
autores e autoras (dentre eles: Castanho & Mancini, 2016; Cavaliere, 2010; Ferreira et al.,
2018; Leclerc & Moll, 2012; Silva, 2017; Souza, 2018) trazem a tona em seus estudos, como
também trabalhos que se dedicam a andlise das produgfes existentes, na perspectiva de
compreender e produzir conhecimento sobre o tema. De modo geral, os trabalhos revisados e
trazidos neste capitulo resgatam o percurso historico das experiéncias brasileiras de ampliacdo
da jornada escolar, trazem reflexdes sobre o tempo escolar e a interface da escola de tempo
integral com o enfrentamento da vulnerabilidade social. Trazemos aqui também a
contextualizacdo do cenério de Jodo Pessoa, 0 panorama vivenciado na pandemia da Covid-19
e suas implicacOes para a escola de tempo integral.

1.1 Percurso historico da educacao integral no Brasil

A proposta de educacéo integral no Brasil, ao longo de seu desenvolvimento, esteve
presente em diferentes projetos politicos, servindo a diversas orientacGes ideoldgicas
(Cavaliere, 2010; Silva, 2017). Silva (2017) situa trés vertentes: as conservadoras, que
defendiam a espiritualidade, o nacionalismo-civico e a disciplina, tendo como exemplo as
experiéncias da A¢éo Integralista Brasileira (AIB) e algumas ordens religiosas; as liberais, que
defendiam a igualdade educacional como forma de sustentacdo da igualdade democratica, por
exemplo, as experiéncias vinculadas aos Pioneiros da Educacdo Nova; e as socialistas, em cujo
entendimento, a educagdo deveria ser uma forma de emancipagdo social, instrumento de
construcao de igualdades, como no caso das escolas sindicais vinculadas aos grupos anarquistas
e marxistas.

Um dos principais expoentes das propostas de educacédo integral no Brasil foi Anisio
Teixeira, cuja obra se situa no @mbito da concepcéo liberal, no contexto dos movimentos de
renovacgdo da escola. Seu pensamento era pautado na ampliacdo das funcGes da escola e na

defesa da ampliacdo da jornada escolar, impulsionado pela critica ao modelo educacional
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vigente no Brasil, de concepc¢ado sanitarista, e influenciado pelo pragmatismo americano. Para
0 autor, as rapidas transformacdes sociais e o progresso aparecem de forma intensa e antes que
a sociedade esteja preparada para elas. Assim, a escola ndo podera ser apenas transmissora de
costumes e ideias consolidados, com o intuito de preparar para a vida; a educacao escolar seria,
para ele, a propria vida em movimento, renovadora, onde se consolida e retifica 0s novos
hébitos e ideias introduzidos na sociedade pelos novos meios de trabalho e novas formas de
civilizacdo (Cavaliere, 2010).

No periodo da ditadura Vargas, Anisio Teixeira permaneceu afastado da vida publica,
retornando no final da década de 1940 como Secretario de Educacdo e Saude da Bahia. No
texto “Educagdo ndo ¢ privilégio” (1953), defende a escola publica (ou escola comum),
caracterizando-a como uma escola que ndo se restrinja a elite, e busca uma nova politica
educacional com vistas a qualidade da escola. Nesse contexto, retoma e desenvolve sua
concepcdo de escola ampliada e defende o horéario integral. Aliada a expansdo da escola,
defendia a necessidade de modificagdes estruturais relacionadas aos programas, métodos e
processos (Cavaliere, 2010).

Em 1950, as ideias de Anisio Teixeira se concretizam na experiéncia do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, em Salvador, na Bahia, funcionando no sistema de escolas-
classe e escolas-parque (Ministério da Educacdo e Cultura [MEC], 2009; Silva, 2017). Nas
escolas-classe, era realizado o ensino propriamente dito, no primeiro turno; a escola-parque
complementava de forma alternativa a escola-classe, fazendo com que as criangas passassem
os dois turnos na escola, onde também acontecia a alimentacdo e higiene (MEC, 2009).

Anisio Teixeira referia-se a essa experiéncia como forma de revitalizar a escola
primaria, através de um programa completo de leitura, aritmética, escrita, ciéncias fisicas e

sociais, artes industriais, desenho, musica, danga e educacéo fisica. Afirmou ele:
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A crianga fard um turno na escola-classe e um segundo turno na escola-parque. Nesta

escola, além de locais para suas fungdes especificas, temos mais a biblioteca infantil,

os dormitorios para 200 a 4.000 criancas atendidas pelo Centro e 0s servicos gerais e

de alimentacdo. Além da reforma da escola, temos o acréscimo desse servico de

assisténcia, que se impde, dadas as condi¢bes sociais. A crianga, pois, terd um regime

de semi-internato, recebendo educagio e assisténcia alimentar” (Teixeira, 1959, p. 83).

Reportando-se a questdo da “infancia abandonada”, Anisio Teixeira afirma que, com
excec¢do dos filhos de familias abastadas (termo usado pelo autor), quase toda infancia poderia
ser considerada abandonada pois, se tinham pais, ndo tinham lares onde pudessem ser
educadas. Mesmo aquelas que frequentavam escolas estariam abandonadas em metade do dia,
0 que seria o bastante para desfazer o que a escola teria feito no seu turno. Assim, a forma de
remediar essa questdo seria a escola de tempo integral (Teixeira, 1959).

Pode-se perceber nessa proposta as contradi¢cdes ja& demarcadas na introducdo desta
tese, como a concepcao salvacionista da escola, a perspectiva de ampliagéo das possibilidades
de aprendizagem no modelo de escolas-classe e escolas-parque, com a proposta de abranger
outras dimens@es para além de conteidos curriculares, e a necessidade de atender as demandas
imediatas de protecdo a infancia e adolescéncia. Percebe-se ainda a concepcao adaptacionista,
que visa moldar as criancas de familias empobrecidas e considera tais familias como incapazes
de cuidar e educar.

Na década de 1960, estando na presidéncia do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), Anisio Teixeira integrou a comissao da criagdo do “Plano Humano” de
Brasilia, junto a outros expoentes da educacdo no pais, entre eles Darcy Ribeiro. Essa comissao
organizou o Sistema Educacional de Brasilia, cotado a ser o modelo educacional para todo o
pais. Nesse contexto, varios centros educacionais foram construidos em Brasilia na década de

1960, na mesma perspectiva do modelo de horario integral de Salvador (MEC, 2009).
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Novamente afastado da vida politica na ditadura militar, a partir de 1964, as propostas
de Anisio Teixeira ndo tiveram continuidade. De acordo com Silva (2009), apenas nos anos
1980 e 1990, a partir do processo de redemocratizacdo no Brasil e da realiza¢do das elei¢Ges
diretas, foi possivel estabelecer um novo debate sobre a educacdo, na perspectiva de pensar na
melhoria da qualidade, além da democratiza¢do do acesso, momento em que ocorreram Varias
propostas de ampliagdo do horario escolar e das responsabilidades educacionais da escola.

Uma das propostas que se destaca no cenario educacional no Brasil a partir da década
de 1980 € o programa dos Centros Integrados de Educacao Publica do Rio de Janeiro (CIEPS),
uma proposta idealizada por Darcy Ribeiro e que seguia caracteristicas do pensamento de
Anisio Teixeira. Arquitetados por Oscar Niemeyer, foram construidos em torno de 500 prédios
durante os governos de Leonel Brizola, no Rio de Janeiro (MEC, 2009).

A proposta dos CIEPs situa-se no Programa Especial de Educagdo (PEE) do Rio de
Janeiro. Tal programa foi protagonizado por Darcy Ribeiro, que via na educacao a chave para
0 desenvolvimento do pais e comprometeu-se com a escolarizagdo em tempo integral,
implementando-a nos dois governos de Leonel Brizola (1983-1987 e 1991-1994), no Rio de
Janeiro. Para Darcy Ribeiro, o entdo vice-governador, a escola publica, aberta para todos e em
tempo integral, prepararia as criangas para a vida em sociedade, ao inicia-las no processo
civilizador de sociabilidade e relacionamento. Desse modo, tratava-se de um projeto de
formacéo que tinha como publico-alvo a infancia (Bomeny, 2009).

E possivel perceber na discussdo de Bomeny (2009) novamente uma cONcepgao
adaptacionista em torno das ideias de Darcy Ribeiro para os CIEPs, com objetivo de inserir as
criancas de familias empobrecidas dentro dos padrdes do modo de producdo e torna-las Uteis a
esse sistema. A autora pontua também que, para Darcy Ribeiro, a escola publica brasileira
ainda era elitista e seletiva e ndo poderia ser considerada publica, de fato, ja que exigia da

crianca pobre as respostas e 0 rendimento da crianga abastada — os termos grifados sao
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utilizados pela autora em questdo. Sendo assim, a escola publica ainda ndo estaria preparada
para receber aqueles que nao tivessem a bagagem de bens materiais e simbdlicos que interferem
no rendimento escolar (Bomeny, 2009).

Para Darcy Ribeiro (1986), a proposta dos CIEPs foi pensada enquanto uma nova etapa
na historia da educacdo de base no Brasil, através de um programa educacional integrado que
fosse capaz de mobilizar o potencial dos estudantes para a aprendizagem através de multiplas
atividades, complementando o trabalho nas salas de aula com recreacéo, esportes e atividades
culturais, e preenchendo as lacunas na vida material das criangas empobrecidas. Ele afirmava
que a proposta do CIEP estaria comprometida com a realidade das criancas da escola publica,
como se V& no trecho a seguir:

Ao invés de escamotear a dura realidade em que vive a maioria de seus alunos,

provenientes dos segmentos sociais mais pobres, o CIEP compromete-se com ela, para

poder transformé-la. E inviavel educar criancas desnutridas? Entdo o CIEP supre as
necessidades alimentares dos seus alunos. A maioria dos pais ndo tém recursos
financeiros? Entdo o CIEP fornece gratuitamente os uniformes e o material escolar
necessario. Os alunos estdo expostos a doencas infecciosas, estio com problemas

dentérios ou apresentam deficiéncia visual ou auditiva? Entdo o CIEP proporciona a

todos eles assisténcia médica e odontolégica. Paternalismo? N&o: politica realista,

exercida por quem néo deseja ver a educacdo das classes populares reduzida a mera

falacia ou, o que é pior, a educacdo nenhuma (Ribeiro, 1986, p. 47-48).

Podemos perceber novamente aqui as contradi¢des outrora apontadas. Por um lado, as
pessoas empobrecidas pela desigualdade social necessitam ter seus direitos béasicos de
sobrevivéncia e dignidade garantidos. Por outro lado, coloca-se na escola a responsabilidade
pela intervencdo nesses problemas. Nesse caso, trata-se de minimizar apenas 0 que se

expressa de forma imediata na escola, ndo garantindo, de fato, que os direitos basicos como
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alimentacdo e saude permanecam garantidos quando os estudantes ndo estiverem no espago
escolar. Como afirma Souza (2016), esses problemas que emergem na escola ndo séo
produzidos por ela, mas das relagdes sociais mais amplas no contexto do modo de producao;
porém, eles se materializam e se potencializam na escola, muitas vezes, dificultando o
desenvolvimento dos estudantes.

Um dos elementos que emergem nessas propostas € a relacdo familia-escola, um dos
grandes desafios da educacdo escolar. Geralmente, a escola atribui a familia o baixo rendimento
escolar e dificuldades comportamentais dos(as) estudantes, esperando pela familia considerada
ideal e ndo considerando as realidades particulares e condi¢Ges de vida das familias reais,
comumente chamadas de “familias desestruturadas”. Assim, as acOes da escola costumam
envolver a convocacdo das familias e encaminhamentos a servigos de saude, inclusive na busca
por laudos que justifiguem o comportamento dos(as) estudantes (Albuquerque & Aquino,
2021, Dias, 2017; Silva & Guzzo, 2019).

De acordo com Albuquerque e Aquino (2021), os(as) profissionais das escolas tendem
a valorizar a participacdo da familia na vida escolar de seus(as) filhos(as) e no ambiente escolar
e reclamar a auséncia da familia quando isso ndo acontece. Contudo, falta clareza quanto a
configuracao de tal participacdo do ponto de vista das escolas, ja que a participacdo pressupde
voz nas tomadas de decisao e dialogo. Para que essas relaces sejam modificadas, € necessario
que tanto as familias quanto a escola tenham consciéncia do seu papel no desenvolvimento das
criancas e adolescentes, e que a escola passe a ter um olhar ampliado para a realidade de
estudantes e familias, abrindo espaco para formas mais democraticas de participacdo
(Albuquerque & Aquino, 2021; Silva & Guzzo, 2019).

Além do CIEPs, outras propostas nessa perspectiva surgiram em outros estados, como

0 Programa de Formacéo Integral da Crianca (PROFIC), em S&o Paulo, o Projeto Curumim,

40



em Minas Gerais, os Centros de Educacdo Integral (CEIs), em Curitiba, e os Centros de
Atencdo Integral a Crianca (CAICs), a nivel federal, na década de 1990 (Silva, 2009).

A partir de 2007, a educacdo integral foi materializada na agenda de politicas
educacionais do Governo Federal no Brasil, com a instituicdo do Programa Mais Educacao,
pela Portaria Interministerial n°® 17/2007. Esse periodo historico corresponde ao segundo
mandato do governo de Luis Inécio (Lula), que representou alguns avancos no aspecto da
participacdo popular na construcdo das politicas publicas e desenvolvimento de programas que
abrem espaco para a populacdo mais vulnerabilizada (Saviani, 2020b; Zibetti, Pacifico, &
Tamboril, 2016).

De acordo com Ferreira, Rodrigues e Oliveira (2018), o ano de 2007 foi um divisor de
aguas no ambito das politicas educacionais. Foi nesse momento que o governo de Lula, tendo
Fernando Haddad como ministro da educacéo, criou o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE), reunindo diversos programas que envolvem da educacao bésica a superior, e por meio
do qual se buscava instaurar um regime de colaboracdo da Unido com os governos locais para
o desenvolvimento da educacdo bésica (Ferreira et al., 2018; Oliveira, 2009).

No mesmo ano (2007), foi instituido o indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(IDEB), para medir a qualidade da educacdo no pais com base na avaliagdo do desempenho
dos estudantes. No periodo em questdo, o MEC fixou a meta de alcancar, até 2022, a nota 6 no
IDEB — que era a nota obtida pelos paises desenvolvidos que faziam parte da Organizacgdo para
a Cooperacdo e 0 Desenvolvimento Econdmico (OCDE) —, quando aplicada a metodologia do
IDEB. A partir dos indicadores do IDEB, o MEC passava a oferecer apoio técnico e financeiro
aos municipios com indices de qualidade considerados insuficientes. Esse repasse de recursos
se dava a partir da adesdao dos municipios ao “Compromisso Todos pela Educacao” e

elaboragéo do Plano de Acdes Articuladas (PAR) (Oliveira, 2009).
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O Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacédo (Decreto n° 6.094/2007) visava
regulamentar o regime de colaboragdo da Unido, Estados e Municipios. O PAR € situado no
mesmo decreto como o conjunto articulado de agdes visando ao cumprimento das metas do
Compromisso, e o IDEB seria o indicador para verificar o cumprimento dessas metas. Foi nesse
contexto que se instituiu o Programa Mais Educacdo, em 2007, como estratégia indutora da
educacao integral no pais, a ser desenvolvido em parceria com estados e municipios. De acordo
com Leclerc e Moll (2012), o Programa Mais Educacdo implicou na necessidade de
reorganizacao da escola na perspectiva da educacdo integral, propondo macrocampos para a
oferta de atividades que visavam expandir o horizonte formativo dos estudantes.

Os macrocampos do Mais Educacdo remetiam a um conjunto de vivéncias, linguagens
e conhecimentos disciplinares incorporados ao curriculo por legislacdo, iniciativas locais,
politicas intersetoriais e outras iniciativas, visando ampliar e ressignificar o tempo diéario na
escola. A proposta dos macrocampos deveria auxiliar a construcdo de projetos politico
pedagogicos de educagdo integral nas redes de ensino, a partir das experiéncias desencadeadas
nas escolas (Leclerc & Moll, 2012).

Segundo Penna (2017), o papel indutor do Programa Mais Educacdo incluia a
capacidade de redefinir praticas escolares, levando a superacdo da divisdo entre atividades
curriculares e extracurriculares, turno e contraturno, através da construcdo de propostas que
articulassem as varias atividades em um projeto global de educacéo integral, contemplando as
varias dimensdes da formacdo humana. Contudo, assim como nas experiéncias anteriormente
relatadas, o Programa Mais Educacdo, como estratégia de fomento a educacéo integral, levou
a divisdo da escola em turnos, em que o turno é o ndcleo formativo com as disciplinas
curriculares, e o contraturno é flexivel, “em que prevalecem as atividades que procuram tornar

o tempo escolar agradavel” (Leclerc & Moll, 2012, p. 97).
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Outro aspecto destacado por Penna (2017) é o fato de que os(as) monitores(as)® das
oficinas do Programa Mais Educacdo eram considerados voluntarios, recebendo apenas um
ressarcimento de despesas de transporte e alimentacdo. Desta forma, esses(as) monitores(as)
ndo tinham vinculo formal com as redes de ensino e ndo se configuravam como profissionais
do magistério. Como veremos mais adiante nesta tese, esse elemento indica a precarizacdo do
trabalho dos(as) profissionais envolvidos e tem implicagfes nas relagcdes de trabalho, no
desenvolvimento das atividades e na mediacdo para 0 acesso ao conhecimento pelos(as)
estudantes.

Ao longo dos anos, o Programa Mais Educacdo passou por varias modificagdes. Em
2016, momento histdrico de golpe na democracia brasileira e desmonte das politicas publicas,
0 programa foi redesenhado e denominado Programa Novo Mais Educagéo, com foco em acdes
de reforco escolar (Portaria n° 1.144/2016). Segundo os dados de Penna (2017), na regido
metropolitana de Jodo Pessoa, havia, em 2016, monitores de oficinas trabalhando nas escolas
sem receber sequer o ressarcimento de transporte e alimentagdo, mas que continuavam pelo
vinculo que haviam estabelecido com a comunidade e com o0s(as) estudantes.

O foco do Novo Mais Educagdo e o0s cortes de recursos para investimento
descaracterizam o Programa como estratégia de inducdo da educacdo integral e em tempo
integral. J& ndo ha énfase na promocdo de uma formacdo ampla, direcionada ao
desenvolvimento humano nos seus diversos aspectos. Apesar das fragilidades identificadas no
Programa ao longo de seu desenvolvimento a partir de sua instituicdo em 2007, ele promoveu
a ampliacdo da jornada escolar para tempo integral, e isso representou para muitos(as)
estudantes a possibilidade de ampliar seu repertorio sociocultural e ter acesso a conhecimentos

diversos, além do aspecto protetivo (Penna, 2017). Esses elementos sdo fundamentais ao

5> Nas Diretrizes Normativas do municipio de Jodo Pessoa, os(as) monitores(as) de oficinas sdo chamados de
oficineiros(as).
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processo de desenvolvimento humano e no enfrentamento da vulnerabilidade social. Contudo,
na contramdo de desenvolver e aperfeicoar a proposta de ampliacdo das possibilidades
educativas na escola, instaurou-se nesse momento histérico o desmonte da politica e o foco na
aprendizagem na perspectiva de melhoria dos indicadores educacionais.

Os indicadores educacionais baseiam a formulacao e possiveis redesenhos das politicas
de educacdo. No entanto, esses indices avaliam o desempenho dos estudantes, mas néo refletem
nem levam em consideracdo a realidade das escolas, como as condicGes de trabalho e salério
dos profissionais da educacdo, a infraestrutura precéria das instituicdes, a situacdo econémica
e social dos estudantes e suas familias (Cassio, 2019). Além disso, as avaliagdes levam em
conta o nivel de aprendizagem alcangado em determinado momento, mas ndo necessariamente
a relacdo ensino-aprendizagem e a relag@o dos sujeitos com o conhecimento (Carneiro, 2019).

Essa tendéncia ganhou forca no Brasil a partir da década de 1990, quando o foco das
politicas educacionais tornou-se a “aprendizagem”, em detrimento do aspecto relacional de
“ensino-aprendizagem”. E uma dindmica marcada pela l6gica econdmica, sob influéncia de
organismos internacionais de carater financeiro, como o Banco Mundial, que tem papel
preponderante na formulacgdo das politicas educacionais (Zibetti et al., 2016).

De 2003 a 2010, no governo de Lula outrora citado, houve mais espago para
participacdo social na definicdo das politicas educacionais, por meio de conferéncias nacionais,
regionais e locais, e algumas conquistas foram alcancadas nesse periodo, como a elaboragdo
do Plano Nacional de Educacdo (PNE), a regulamentacdo do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo
(FUNDEB). Porem, contraditoriamente a bandeira popular e aos avangos e conquistas que
marcaram esse periodo, houve também o incentivo as parcerias entre publico e privado, que se
mantém ainda fortalecidas (Zibetti et al., 2016). Para Avelar (2019), o setor privado interessa-

se cada vez mais pela educacéo por seu potencial de lucro, e o Brasil € um terreno atrativo para
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empreendimentos desse tipo, por causa da sua enorme populacdo em idade escolar. Visando ao
lucro, as questdes pedagdgicas, éticas e sociais acabam sendo preteridas, e isso tem implicacoes
no processo de desenvolvimento humano.

Além das parcerias com o setor privado, houve também a fragmentacdo das acdes,
ampliacdo das atribuicbes da escola e responsabilizacdo dela pelos resultados, medidos,
essencialmente, por meio dos indices de rendimento e avaliagGes. Esses indices mostram a
profunda desigualdade ndo sé entre escolas publicas e privadas, mas também entre as escolas
publicas, o que tem relagcdo com o nivel de desenvolvimento econémico de cada regido do pais.
Fica evidente que a qualidade da escola para os diferentes grupos sociais ndo é a mesma, mas
esses aspectos ndo sdo levados em consideracdo pelos sistemas de avaliacOes (Zibetti et al.,
2016).

Os indices de desempenho, além do ocultamento da realidade, incentivam a
concorréncia entre as unidades de ensino, levando-as a buscar recursos em outras fontes para
ter seu trabalho destacado e reconhecido. Essa l6gica mercadoldgica, entdo, responsabiliza 0s
profissionais pelos recursos e pelos resultados, a0 mesmo tempo que desresponsabiliza o
Estado. Os docentes, sobretudo, sdo 0s mais cobrados pelos possiveis fracassos (Carneiro,
2019; Zibetti et al., 2016).

Os problemas e contradi¢cdes identificados na educagdo brasileira s&o imensamente
agravados a partir de 2016, com o golpe no Estado democréatico de direito e suas graves
consequéncias para o sistema educacional no pais. Uma delas ¢ a Emenda Constitucional que
congelou os gastos publicos no pais por 20 anos (Emenda Constitucional n® 95/2016), trazendo
consequéncias para a execugdo das metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE). Outra
consequéncia foi o fortalecimento de movimentos de carater conservador na educagéo,

destacando-se nacionalmente o Movimento Escola sem Partido, que nasceu na sociedade civil,
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constituiu-se como organizacgdo ndo governamental (ONG) e encontra-se como projeto de lei
(atualmente, PL 258/2019) (Saviani, 2018).

O Movimento Escola sem Partido impGe restricdes ao exercicio da docéncia, sob
justificativa de defender o direito dos estudantes de ‘“aprender sem ideologia politico
partidaria” (PL n°® 258/2019). Contudo, acreditar que a educagdo pode ser isenta de influéncia
politica & uma forma de colocé-la a servigo dos interesses dominantes. A Escola sem Partido
intenciona retirar da escola o que seus defensores denominam como “ideologias de esquerda”,
mas inserindo a influéncia da ideologia e dos partidos de direita, ou seja, 0s interesses
dominantes (Saviani, 2018).

Esse cenario de desmonte ganha for¢a com a elei¢do do atual Presidente da Republica,
em 2018. Além da Escola sem Partido, entram em cena e se fortalecem perspectivas como a
militarizacdo das escolas, revisionismo historico, corte de verbas, perseguicdes, censura aos
docentes e movimentos antiescola. Todo esse retrocesso tem mobilizado a luta dos professores
e profissionais da educacdo por todo o pais, na educacéo basica e superior, contra os desmontes
e a perda de direitos (Céssio, 2019; Haddad, 2019; Saviani, 2020a).

Com o inicio da pandemia em 2020, esse panorama fica ainda mais complexo, com
ataques infundados a ciéncia, desprezo as orientacBes de estudiosos, profissionais,
pesquisadores e cientistas da area da saude. Nos primeiros meses de 2020, mesmo com uma
pandemia em curso e o constante trabalho de pesquisadores e profissionais na busca por vacinas
e tratamentos para a Covid-19, houve grandes cortes de recursos para bolsas de pesquisas de
graduacdo e pos-graduacdo, desamparando mais de oito mil estudantes em atividades de
pesquisa. No ambito da educagdo basica, ndo houve apoio em forma de recursos e
equipamentos tecnoldgicos para as secretarias estaduais e municipais de educacao, a fim de
garantir o ensino remoto para todos, ja que essa era a alternativa possivel e emergencial (Barros

& Matias, 2021).
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O reconhecimento dessa realidade é fundamental para as reflexdes que propomos nesta
tese e ajuda-nos a entender diversas questdes que emergem na pesquisa que desenvolvemos
sobre a escola de tempo integral e o enfrentamento da vulnerabilidade social. Permite-nos
tentar desvelar o que estd para além das aparéncias dos fendmenos que queremos analisar e
compreendé-los como sintese de uma complexidade de elementos, como traremos nos
préximos capitulos. No tdpico seguinte, trazemos elementos da escola de tempo integral na
interface com o enfrentamento da vulnerabilidade social.

1.2 Escola de tempo integral e vulnerabilidade social

Como ja se identifica nas primeiras experiéncias de ampliacdo da jornada escolar no
Brasil, vistas no topico anterior, os debates atuais e a legislacdo educacional situam a escola de
tempo integral como possibilidade de minimizar a vulnerabilidade social, com agdes que visam
amenizar os efeitos da pobreza, como alimentacdo, cuidados basicos e protecdo. De acordo
com Leclerc e Moll (2012), as politicas de educacéo integral e em tempo integral sdo postas
em pauta, sobretudo, nas primeiras décadas dos anos 2000, por haver o reconhecimento do seu
papel como politica afirmativa para enfrentamento das desigualdades sociais e educacionais.

Além disso, Cavaliere (2009) destaca que a capilaridade da escola é Unica entre todas
as instituicGes, sejam elas publicas ou privadas, pois as outras instituicdes ndo estabelecem com
a populacgéo a relagéo organica e duradoura que ocorre com a escola. Assim, a escola torna-se
a forma como o Estado se faz presente nos territorios de maneira mais eficaz — sendo, em alguns
territorios, a Unica forma pela qual ele se faz presente.

Essa centralidade da escola na minimizacéo da vulnerabilidade social também pode ser
vista por outro angulo. Segundo Oliveira (2009), o governo de Fernando Henrique Cardoso,
(FHC) na década de 1990, representou a ocorréncia de mdltiplas e complexas reformas na
sociedade, incluindo a area educacional. Segundo a autora, esse periodo foi marcado pela

mudanca no foco de politicas voltadas ao atendimento universal, conforme preconiza a
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Constituicdo de 1988, para a nocdo de publicos-alvo especificos, priorizando o gasto social
com a populacdo vulnerabilizada. Esse movimento acompanhou a tendéncia internacional na
perspectiva de melhoria da economia e qualificacdo para o emprego através da escolarizacao.
Assim, as reformas realizadas no governo FHC implicaram em novas formas de financiamento,
gestdo e avaliacdo da educacdo bésica.

Oliveira (2009) destaca que o primeiro mandato de Lula foi orientado pela mesma
I6gica, pondo em pratica programas sociais assistenciais e compensatérios, tendo como
publico-alvo a populacdo mais empobrecida, com destaque para o Programa Bolsa Familia
(PBF). Nesse contexto, a educacdo passou a ter um papel importante na implementacéo e
distribuicdo desses programas, ampliando as responsabilidades da escola e, sobretudo, dos
docentes. Essas politicas implementadas a partir do governo de Lula significaram possibilidade
de saida da pobreza para oito milhGes de pessoas e condi¢des de vida menos indignas, através,
principalmente, da transferéncia direta de renda por meio do PBF. Contudo, como destaca a
autora, “resta saber até que ponto pode-se afirmar que a melhoria observada na situacdo dos
mais pobres tem significado a reducdo das desigualdades sociais que historicamente marcaram
este pais” (Oliveira, 2009, p. 203).

Segundo Cavaliere e Mauricio (2012), mesmo em paises considerados desenvolvidos e
com desempenho satisfatério em avaliagcGes educacionais internacionais, considera-se 0 peso
das desigualdades sociais e culturais sobre as desigualdades educacionais. Por exemplo, na
Franca, varios programas de apoio extra aos alunos com dificuldade s&o mantidos, desde a
década de 1980, a partir da constatacdo dos efeitos da desigualdade social. Esses programas
envolvem a ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola e oferece o0 apoio extra
através de atividades culturais e reforgo escolar.

No ambito da América Latina, Martinic (2015) destaca que varios paises tém

implantado politicas de ampliacdo da jornada escolar, orientadas para 0s setores mais
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desfavorecidos da sociedade. Segundo este autor, a realidade da América Latina é heterogénea,
e 0s tempos reais e disponiveis variam de acordo com a realidade de cada pais, com o nivel
socioecondmico da populagdo e o carater rural ou urbano das escolas.

Matias (2009) realizou uma pesquisa bibliografica em trés periodicos de Psicologia, a
fim de verificar o que se tinha publicado na area sobre escolas de tempo integral e atividades
extracurriculares no Brasil. O autor identificou que as pesquisas sobre atividades
extracurriculares, em geral, tiveram como participantes pessoas de nivel socioecondmico
baixo, remetendo ao fato de que as atividades extracurriculares e escola de tempo integral, via
de regra, séo direcionadas a pessoas empobrecidas e em situacdo de vulnerabilidade social.
Como foi visto nas experiéncias historicas brasileiras, esse foco na populacdo vulnerabilizada
se relaciona tanto com a protecdo e minimizacao das expressoes da questdo social, quanto com
0 monitoramento e adaptacdo dessa populacdo aos padrdes estabelecidos.

Matias (2009) identificou também os impactos positivos de atividades extracurriculares
no desempenho académico, no comportamento, na prevencdo de problemas de aprendizagem,
no ndo envolvimento com violéncia e consumo de drogas licitas e ilicitas e como possibilidade
de facilitar a inser¢do no mercado de trabalho. Assim, destaca o impacto positivo das atividades
extracurriculares no desenvolvimento integral da crianca e do adolescente. Percebe-se a defesa
deste autor para que as escolas de tempo integral ou as acdes complementares a escola nao se
justifiquem apenas pelo seu carater protetor, mas também pelos impactos de tais atividades no
desenvolvimento de criancas e adolescentes e, dessa forma, que ndo sejam acOes destinadas
apenas ao publico em situacdo de vulnerabilidade social (Matias, 2009).

Castanho e Mancini (2016) realizaram um mapeamento de publicacOes da area da
Educacéo, do periodo de 2007 a 2012, sobre experiéncias de educacéo integral no Brasil. Esse
mapeamento identificou a tendéncia em concep¢des de educacdo integral salvacionista,

baseadas no assistencialismo a criangas e adolescentes vulnerabilizados. Nessa perspectiva, a
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concepgdo de gestores municipais e coordenadores € a de educagdo integral enquanto uma
modalidade destinada a estudantes de “familias carentes” e que ndo podem atender seus filhos
(Castanho & Mancini, 2016).

Corad e Trindade (2015) abordam a escola de tempo integral na perspectiva da
intersetorialidade enquanto elemento central e recurso para o enfrentamento das
vulnerabilidades de criancas e adolescentes, dando énfase as politicas de educacéo e saude.
Para estes autores, a escola de tempo integral precisa olhar a vulnerabilidade a partir do
reconhecimento das caracteristicas de cada um dos estudantes e do territério em que vivem,
sendo, assim, capaz de identificar o que torna os estudantes mais suscetiveis aos agravos a
salde, e quem sdo aqueles que se encontram mais expostos ou CoOmM mMenos acesso a aspectos
protetivos.

Ao tratar sobre o Programa Mais Educacdo como estratégia nacional de fomento a
educacéo integral, Leclerc e Moll (2012) destacam a intersetorialidade como possibilidade de
envolver enquanto espagos educativos aqueles espagos significativos do bairro e da cidade,
para além da sala de aula e demais espacos escolares. Esse aspecto envolve vivéncias coletivas
e 0 estreitamento da relagéo entre escola e comunidade e compreende a escola como a presenga
do Estado na comunidade, principalmente em situacdes em que a escola € o Unico equipamento
social ofertado, sem nenhuma outra expressao da presenca do Estado.

Segundo as autoras (Leclerc & Moll, 2012), em 2012, o critério central para adeséo das
escolas ao Programa Mais Educacdo era que a maioria dos estudantes fosse de familias
beneficiarias do Programa Bolsa Familia (PBF). Desse modo, a articulagdo com o PBF,
estipulada pelo MEC em parceria com o Ministério de Desenvolvimento Social e Combate a
Fome (MDS), levaria a constituicdo do Mais Educacéo prioritariamente nas escolas de regides

mais periféricas, mais vulneraveis e mais violentas.
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Percebe-se que o enfrentamento da vulnerabilidade é situado nas propostas de escola
de tempo integral na perspectiva do aspecto protetor da escola e visando minimizar as
consequéncias da pobreza. Problematizamos aqui a necessidade de compreender como o
processo de ensino-aprendizagem se situa no enfrentamento da vulnerabilidade social, pois
consideramos 0 acesso e a apropriagdo do conhecimento como fundamentais para o
desenvolvimento humano e para o processo de humanizagdo. No tdpico a seguir, serdo trazidos
alguns elementos relacionados ao tempo escolar e suas relacbes com o0 ensino e o
enfrentamento da vulnerabilidade.

1.3 Tempo escolar

A ampliacdo do tempo escolar nas politicas educacionais brasileiras seguem uma
tendéncia mundial (Cavaliere & Mauricio, 2012). Segundo Penna (2017), h& intensas
discussbes em torno dessa ampliacdo: por um lado, ampliar o tempo escolar pode implicar em
simplesmente ocupar o(a) estudante e manté-lo(a) sob responsabilidade da escola por mais
tempo; por outro lado, pode levar a repensar o modelo de ensino escolar, buscando tanto a
integracdo de curriculos quanto a formacao global do ser humano.

Frente a esse debate, Flach (2015) ressalta que, diferentemente do que ocorre em paises
desenvolvidos, no Brasil, o tempo escolar ampliado é mais frequente na educacéo infantil, e,
nas demais etapas de ensino, a tendéncia é a jornada reduzida e ofertas noturnas. Segundo a
autora, essa realidade pode ser reflexo das prioridades e interesses do Estado, das exigéncias
do setor produtivo e das necessidades dos trabalhadores em se inserirem na ldogica capitalista.
Esses elementos mostram-se evidentes na realidade estudada em Jodo Pessoa, cujos numeros
de matriculas em tempo integral e em tempo parcial revelam que a grande maioria de estudantes
em tempo integral se concentra na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Souza (2018) discute o tempo escolar em tempo integral sob o viés das tensdes

existentes entre os tempos da escola e os tempos do corpo. A autora analisa que néo é possivel
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separar o tempo vivido da relacdo com outros tempos, por exemplo, o tempo fisico dos relégios
e 0 tempo como condi¢do bioldgica, destacando que a aprendizagem acontece em um espaco-
tempo no qual esses tempos se encontram.

Ao analisar relatos de estudantes no estado de Minas Gerais, Souza (2018) identifica
que h& na escola de tempo integral um esquecimento do corpo, dos ritmos bioldgicos, da
necessidade de repouso, sono, momentos de produgdo ou descanso. Assim, reflete que a
organizacdo do tempo escolar se assemelha ao tempo fabril, ou seja, muito tempo para a
producdo e pouco tempo para o descanso, que nao € considerado como tempo valido.

O tempo é um fator de constante reflexdo e questionamentos quando se trata de escola
de tempo integral. Em um estudo em escola de tempo integral no estado de Séo Paulo, Caiuby
e Boschetti (2015) demonstram que cada segmento da escola significa o tempo escolar de
maneiras diferentes. Para os professores, falar sobre o tempo é remeter-se ao ritmo de trabalho,
tanto na perspectiva da maior quantidade de trabalho que o tempo a mais exige, quanto pela
possibilidade de realizar um planejamento mais elaborado e diversificado. Na perspectiva da
coordenacdo pedagogica, o tempo a mais oferece mais possibilidades para o estudante
aprender, como também possibilita ao professor avaliar e aprofundar seus conhecimentos. Os
estudantes, por sua vez, referem-se a maior quantidade de tempo na escola enquanto
possibilidade do encontro com o outro e de ocupacéo.

Um dos elementos que consideramos fundamentais nesta tese é a ampliacdo de
possibilidades de aprendizagens que promovam desenvolvimento. Sobre esse aspecto, Souza
(2017) estuda a relacédo entre o tempo e o saber e destaca que ndo basta ampliar 0 acesso e a
jornada escolar sem considerar o tipo de conhecimento trabalhado na escola. A autora faz
referéncia a expressao “tempo do mesmo” — utilizada por alguns autores que estudam sobre as
experiéncias de educacdo integral no Brasil — como forma de refletir que dobrar o tempo de

permanéncia na escola ndo significa simplesmente duplicar as mesmas atividades sem
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possibilitar outras aprendizagens, como experiéncias culturais, artisticas e corporais, situando
também o acesso a cidade como espaco educativo. Aponta, desse modo, para as tensdes entre
quantidade e qualidade do tempo.

Visando compreender as relagcdes que os estudantes estabelecem com o saber e com a
escola no contexto da escola de tempo integral em Minas Gerais, 0 estudo de Souza (2017)
demonstra que os estudantes reconhecem a escola como um lugar de conhecimentos
especificos, o saber escolar, que eles valorizam e aos quais gostariam de ter maior acesso com
a ampliacdo do tempo na escola. A esse respeito, a autora destaca que os estudantes vao a
escola para aprender o que ndo se aprende em outros espagos, que é o saber objetivado,
pertencente ao universo especifico construido pela ciéncia e pela escola.

Hé& debates em torno da relacdo espago e tempo, na perspectiva da organizacdo das
atividades em cada turno da jornada escolar ampliada. O mapeamento realizado por Castanho
e Mancini (2016) sobre educacdo integral mostra que ha autores que tecem criticas as
experiéncias em que o contraturno € realizado com atividades fora da escola, pois identificam
abdicacéo e desisténcia na centralidade da escola nas propostas de educacéo integral e o risco
de fragmentacgdo do trabalho pedagdgico e perda de direcdo e qualidade da acdo educacional.
Por outro lado, ha estudos que abordam a articulacdo das aces dentro e fora da escola como
algo positivo e como possibilidade de integracdo das a¢des formais e ndo-formais na educacao
integral.

Martinic (2015) discute o tempo escolar no Chile, a partir da aprovacdo da Lei da
Jornada Escolar Completa (JEC), em 1997. O objetivo fundamental da JEC foi a reestruturacédo
do uso do tempo nas escolas a fim de melhorar a aprendizagem e a formacéo dos estudantes,
tendo como hipotese central que mais tempo na escola implica em maior possibilidade de
aprender. Diversos estudos analisam essa experiéncia e demonstram que a ampliacdo da

jornada escolar pode ter um impacto positivo na aprendizagem dos estudantes, desde que seja
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acompanhada por uma mudanca na maneira de gerenciar e usar o tempo, mudancas nas préaticas
pedagogicas e nos recursos disponiveis para os professores. Ou seja, 0s impactos da politica
sdo maiores quando se atua sobre um conjunto de fatores relacionados ao fazer pedagdgico,
ndo apenas a extensdo do tempo.

Com a implantacdo da JEC no Chile, os estabelecimentos de ensino tém 8 horas
semanais livres para serem organizadas conforme cada projeto pedagdgico e pelos interesses
dos alunos. Ao analisar o uso desse tempo livre com ampliacdo da jornada, verifica-se que as
escolas optam, principalmente, por atividades de reforgo dos contetidos curriculares avaliados
nacionalmente pelo Ministério da Educacdo (MINEDUC). J& na anélise do uso do tempo nas
salas de aula, verifica-se um padrdo de interacdo professor-aluno, no qual o professor
predomina e os alunos tém papel passivo e com pouca voz, sobretudo em escolas da populacado
empobrecida, nas quais se enfatizam os aspectos disciplinares sobre os cognitivos, bem como
0 controle do comportamento dos alunos na sala de aula (Martinic, 2015). Esses elementos
trazidos por Martinic (2015) sobre a experiéncia do Chile remetem ao que identificamos nas
experiéncias brasileiras, como situado nos tépicos anteriores, no que se refere ao aspecto
higienista e disciplinador para com a populagdo empobrecida, colocando na escola de tempo
integral, dentre outros elementos, a perspectiva de moldar e adaptar os sujeitos.

Sobre os modos de organizacdo da ampliacdo do tempo escolar no Brasil, Cavaliere
(2009) analisa que existem no pais duas vertentes: uma que foca na escola de tempo integral,
e outra que foca no aluno em tempo integral. Na primeira vertente, a énfase ¢ dada ao
fortalecimento da unidade escolar, com investimento em mudancas fisicas e estruturais nas
escolas, a fim de proporcionar condi¢fes para seu funcionamento em tempo integral.

Na segunda, a énfase € na oferta de agdes diversificadas no horério alternativo as aulas,
ndo necessariamente no espacgo escolar, mas na articulacao de distintas instituicbes e projetos

da sociedade civil organizada, na perspectiva de proporcionar experiéncias multiplas e nao
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padronizadas (Cavaliere, 2009; Silva, 2017). Segundo Silva (2017), a vertente alunos em tempo
integral tem predominado nas experiéncias brasileiras mais recentes, principalmente devido a
influéncia da legislacdo, que fomenta experiéncias baseadas na articulagdo da escola com
vivéncias extraescolares.

Em um estudo no contexto do “Projeto Escola de Tempo Integral”, em Jodo Pessoa,
Ferreira et al. (2018) situam essa proposta municipal na vertente aluno em tempo integral,
destacando uma fala da entdo secretaria de educacdo na época da implantagdo desse projeto:

em termos de concepcao é... escola em tempo integral mais na perspectiva de um aluno

integral e de uma crianca integral. Ele estava na escola ndo sé enquanto aluno, ele tava
enquanto uma crianca, que deve ter acesso aos conteldos, mas que deve ter acesso
também a arte, a cultura, ao esporte e toda educagdo ambiental, enfim, tudo aquilo que

vai fazer dele um cidad&o diferenciado, né? [Grifos das autoras] (Ferreira el al., 2018,

p. 176).

A fala da ex-secretaria de educacdo de Jodo Pessoa leva a entender que a proposta
pedagdgica da escola de tempo integral deveria levar em consideragdo o aluno em sua
totalidade, preocupando-se com uma formacdo que abrangesse as varias dimensdes do
desenvolvimento humano. Na compreensdo das autoras (Ferreira et al., 2018), esse relato
condiz com a concepcdo de aluno integral proposta por Cavaliere (2009). Contudo, ao
considerar as definicbes das duas vertentes acima dispostas, compreendemos que o
funcionamento da escola em dois turnos ndo necessariamente considera essas dimensdes do
desenvolvimento humano. Essa questdo sera retomada ao analisarmos o funcionamento da
escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa.

No tdpico seguinte, sera feita uma contextualizacdo da realidade da rede municipal de
ensino, esclarecendo aspectos estruturais e trazendo algumas consideragdes sobre a proposta

municipal de escola de tempo integral.
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1.4 Contextualizando a realidade deste estudo: A organizagdo do Sistema Municipal de
Ensino e consideracGes sobre a escola de tempo integral em Jo&o Pessoa

Para a compreensdo de elementos que emergem nos resultados desta pesquisa, aqui seré
brevemente contextualizada a organizacio do Sistema Municipal de Ensino em Jo&o Pessoa. E
importante destacar que, ao longo dos anos, e conforme cada gestdo que assumia 0 governo
municipal, tal organizacdo foi passando por modificacdes, e aqui sera contextualizada a
realidade encontrada em 2020, ano em que a presente pesquisa foi iniciada e cujos contetdos
emergiram nos relatos dos(as) profissionais que dela participaram. A pesquisa foi finalizada
nos primeiros meses de 2021, momento em que uma nova gestdo municipal iniciava e passava
a delinear sua atuacdo, mas ndo emergiram nas entrevistas contetidos sobre a modificacdo na
estrutura organizativa que sera aqui apresentada. Emergiram, porém, falas de expectativas de
que a nova gestéo traga melhorias para os problemas identificados pelos(as) profissionais.

O Sistema Municipal de Ensino de Jodo Pessoa foi instituido pela Lei n® 8.996, de 27
de dezembro de 1999, a qual designou a Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura (SEDEC)
como 6rgdo gestor desse sistema. Essa Lei instituiu também o Férum Municipal de Educag&o,
com a representacdo de varios segmentos sociais, visando uma participacdo coletiva na
formulacdo de propostas de politicas educacionais.

De acordo com a Diretriz Normativa de 2020 (SEDEC), a educacdo municipal encontra-
se organizada nos niveis da educacdo infantil e ensino fundamental. A educacdo infantil é
direcionada a criangas de seis meses a cinco anos de idade e oferecida nos CREIS e nas escolas
municipais, sendo gque nas escolas ha apenas a modalidade pré-escola, para criancas de quatro
e cinco anos de idade. Ja o ensino fundamental divide-se em anos iniciais — ou fundamental |
(1° ao 5° ano) —, anos finais — ou fundamental 11 (6° ao 9° ano) — e na modalidade de Educacao

de Jovens e Adultos (EJA). A relagdo disponivel no site oficial da prefeitura® até julho de 2021

5 https://www.joaopessoa.pb.gov.br/secretaria/sedec/
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mostra um total de 90 CREIS e 100 escolas municipais. Destas 100 escolas, 20 séo totalmente
integrais e 11 parcialmente integrais. As escolas e CREIS municipais séo divididos em nove
polos, uma divisdo territorial em que cada polo agrega varios bairros segundo a proximidade
geogréfica.

Uma das modalidades de ensino encontradas na Diretriz Normativa de 2020 (SEDEC,
2020) ¢é a Educacéo Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva. Ela é colocada como parte
integrante da educacgédo regular e destinada a estudantes com Necessidades Educacionais
Especificas (NEE). Essa modalidade oferece o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), em carater complementar ou suplementar, destinado a estudantes com deficiéncias,
Transtornos do Espectro Autista (TEA) e altas habilidades/superdotacéo.

A escola de tempo integral é situada na Diretriz 2020 envolvendo a Base Comum
Curricular e uma parte diversificada, na perspectiva de promover o “desenvolvimento geral e
a vivéncia em grupo, ressignificando a pratica pedagogica para desafios da modernidade”
(SEDEC, 2020, p. 13). Prevé o desenvolvimento do curriculo béasico do ensino fundamental
articulado com oficinas curriculares.

O detalhamento sobre a escola de tempo integral seré feito no decorrer das anélises dos
dados desta pesquisa, mas cabe considerar aqui alguns elementos encontrados no estudo de
Ferreira et al. (2018) quanto a escola de tempo integral neste municipio. As autoras
identificaram que os Programas Ciranda Curricular (municipal), Escola Aberta e Mais
Educacdo (federais) tiveram grande influéncia na proposta municipal para escolas de tempo
integral. Contudo, diferentemente do Programa Mais Educacao, que consistia em uma proposta
com varios documentos norteadores, ndo houve na producdo da proposta municipal a
elaboragdo de documentos oficiais sobre a constituicdo e desenvolvimento do projeto nas

escolas. Esta sO se materializou em textos oficiais em 2015, com o Plano Municipal de
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Educacéo (Lei n° 13.035/2015) e com a Resolucdo n° 008/2015 do Conselho Municipal de
Educacéo (CME).

Dentre as questOes levantadas por essas autoras ao analisar a realidade de uma escola
de tempo integral em Jodo Pessoa, constatou-se que a ampliacdo do tempo foca na protegéo
social e no reforco dos conteudos curriculares, visando elevar os indices de aproveitamento
educacional e melhorar o desempenho dos(as) estudantes nas avaliagbes externas — como 0
IDEB e o Prémio Escola Nota 10’. Em virtude desse foco, as criangas passam a maior parte
das 10 horas diarias na realizacdo de atividades em sala de aula, pelas quais as tutoras sdo
cobradas no que se refere ao reforco e a melhoria da aprendizagem dos(as) estudantes. Desse
modo, as criangas s6 tinham atividades em areas extraclasse com as oficinas; e, nos dias em
que ndo havia oficina, permaneciam em sala de aula no contraturno, com atividades de reforgo.
Assim, segundo as autoras, sd0 comuns caracteristicas como cansaco e indisciplina dos(as)
estudantes, intensificada no periodo da tarde (Ferreira et al., 2018).

A esse respeito, concordamos com Ferreira et al. (2018), quanto a essa pratica estar
relacionada com o disciplinamento dos corpos na perspectiva dos discursos de ordem e
obediéncia. As autoras analisam que a realidade identificada néo impulsiona o
desenvolvimento integral dos sujeitos, o que entra em contradi¢cdo com a fala da ex-secretaria
de educacdo outrora citada e com as propostas de fomento a educacdo integral, como o
Programa Mais Educacgéo.

Como situamos no primeiro topico desta revisdo, a énfase na avaliacdo do desempenho,

atrelada a prémios como incentivo a produtividade, responsabiliza os(as) docentes pelo alcance

70 Prémio Escola Nota 10 constitui uma bonificacdo anual para os trabalhadores e profissionais da educagéo com
base no desempenho pedagdgico e funcional. As escolas sdo avaliadas levando em conta critérios e metas
definidos a cada ano, e cada trabalhador e profissional recebe o prémio, em dinheiro, proporcional & nota obtida
pela unidade escolar. A participacdo dos profissionais na formacéo continuada e o desempenho dos estudantes na
avaliacao referente ao Prémio sdo dois critérios centrais. O percentual do prémio € calculado levando em conta o
salario base de cada categoria, proporcional ao tempo de atuacgao na escola, até o limite de 100% do salério base
(Lei n® 11.607, de 23 de dezembro de 2008). O Prémio Escola Nota 10 ¢ comumente chamado de “14° salario”.
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de bons resultados, como também pelas possiveis lacunas e fracassos. Na escola de tempo
integral, os(as) professores(as) e tutores(as) sdo mais cobrados pelo contetdo pedagdgico para
0 bom desempenho dos(as) estudantes nas avaliagdes, e os(as) oficineiros(as) séo cobrados a
mostrar resultados nos eventos da escola e no desfile civico anual — comemoracédo ao dia 7 de
setembro (Ferreira et al., 2018). Ou seja, 0 processo pedagogico parece estar relacionado mais
com a apresentacédo de resultados e menos com a relagdo com o conhecimento e promogéo de
mais oportunidades de aprendizagem.

Retomando a estrutura do Sistema Municipal de Ensino, no que diz respeito a
organizacdo da gestdo administrativa e pedagdgica das escolas, atualmente, cada unidade da
rede municipal possui um(a) diretor(a) administrativo(a) e um(a) pedagdgico(a), fungdes
criadas pela Lei n°® 13.775/2019. Essa Lei define os cargos de diretor administrativo e diretor
pedagogico como fungdes de confianca que devem ser exercidas por servidores do quadro
efetivo e nomeadas pelo chefe do poder executivo municipal. A orientacdo é de que os dois
gestores de cada escola atuem de forma conjunta, buscando o crescimento e aperfeicoamento
da unidade escolar (Lei n° 13.775/2019; SEDEC, 2020).

Até o ano de 2016, a direcdo era eleita pela comunidade escolar através do voto, na
perspectiva da gestdo democratica. De acordo com Santos (2011), a eleicdo direta para a
escolha de diretores e vice-diretores das escolas municipais foi instituida legalmente desde o
ano de 1988, com o Decreto n® 1.759/88 e a Lei n®5.981/89, que legitimou a escolha da direcao
escolar e instituiu a criagdo do Conselho Deliberativo nas escolas, reafirmada pela Lei n°
8.996/99. Esse foi também um momento historico de lutas e mobilizacdo social pela
redemocratizacdo do pais e pela participacdo da sociedade nos processos decisorios da politica
de educagdo. A autora destaca que a gestdo democratica na escola publica, dentre outros

aspectos, pressupde um modelo de sociedade onde as instituicdes publicas devem garantir e
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promover a participacdo popular. Além disso, oportuniza aos membros da comunidade escolar
o direito e o dever de participar dos processos decisorios na escola.

A partir do ano de 2016, a gestdo municipal extinguiu a elei¢do direta para a direcdo
escolar. Como destaca Guedes (2018), essa mudanca constituiu-se como forma de silenciar os
interesses dos trabalhadores da educagéo, dando espaco para a implementagéo de interesses
politicos partidarios. Segundo a autora, esse movimento aconteceu com minima resisténcia por
parte da comunidade escolar, inclusive destacando que o Sindicato dos Trabalhadores em
Educacdo do Municipio (SINTEM) se manifestou apenas de forma burocratica e sem
enfrentamento. Esse cenario nas escolas de Jodo Pessoa se estabeleceu no momento politico
nacional de golpe na democracia e perda direitos.

A Lei n° 8.682/98, que dispde sobre o Plano de Cargos, Carreiras e Remuneragéo
(PCCR) dos profissionais da educacdo do municipio, reconhece como tais, aléem dos
professores, os profissionais que oferecem suporte pedagdgico direto as atividades de docéncia
e apoio pedagdgico. Desse modo, considera como cargos do quadro efetivo, além dos(as)
professores(as) da educacdo bésica: supervisor(a) escolar, orientador(a) educacional,
psicologo(a) escolar e assistente social escolar. Esses(as) profissionais compdem a denominada
“equipe de especialistas”, nomenclatura que aparece nas Diretrizes Normativas da SEDEC e
no cotidiano das escolas.

O reconhecimento do(a) psicélogo(a) escolar no quadro efetivo de profissionais da
educacdo é algo atipico no cenario nacional (Oliveira, Ramos, & Souza, 2020), e essa
experiéncia em Jodo Pessoa costuma ser referenciada nos demais estados. Faz-se necessario
reconhecer que a Psicologia se constituiu historicamente como uma ferramenta ideologica para
a manutencao das condigdes sociais estabelecidas, cuja producdo do conhecimento coadunava

com um projeto hegemdnico de controle social (Guzzo, et al., 2014).
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Em sua relagcdo com a educacéo, a partir da década de 1960, a atuacdo e producédo da
Psicologia foi marcada por uma perspectiva adaptacionista, especialmente no que se refere aos
estudantes empobrecidos que passaram a ter acesso a escola, e, nesse contexto, ao profissional
da Psicologia na escola, cabia o atendimento as queixas escolares, com o intuito de ajustamento
as normas e condutas tidas como padrdes. Portanto, uma contribuicdo que naturalizava e
individualizava os problemas que emergiam (Marinho-Araujo, 2014; Oliveira et al., 2020),
correspondendo fortemente ao projeto de sociedade capitalista.

Na contramao das perspectivas individualizantes da Psicologia — que ainda encontram
forca nesse campo de atuacdo ndo obstante as perspectivas criticas postas em debate desde a
década de 1980 —, buscamos nesta tese contribuir para a producdo do conhecimento em
Psicologia, na perspectiva da superagdo do modelo hegeménico de pratica diagndstica e
descontextualizada, com vistas a uma préatica que possa ser instrumento de mudanca social. De
acordo com o Conselho Federal de Psicologia (2019), é necessario que a atua¢do em Psicologia
Escolar e Educacional contribua para desconstruir violéncias, vise coletivizar préticas,

que lute pela valorizacdo do trabalho do professor e constitua relagdes escolares

democréticas, que enfrente os processos de medicalizacdo, patologizacdo e

judicializacdo da vida de educadores e estudantes, que lute por politicas publicas que

possibilitem o desenvolvimento de todos e todas, trabalhando na direcdo da superacéo

dos processos de exclusdo e estigmatizagdo social (p. 26).

Assim, consideramos relevante situar a educagéo escolar e o espaco da escola como
promotor de desenvolvimento humano — fundamental no processo de complexificacdo das
funcbes psicologicas superiores —, para 0 que se faz necessario pensar sobre elementos como
métodos de ensino, as concepg¢des de ensino e aprendizagem e as relacdes estabelecidas nesse

espaco.
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1.5 Cenario educacional e a escola de tempo integral na pandemia da Covid-19

Em 11 de marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Satde (OMS) declarou elevacao
do estado de contaminacdo pelo novo coronavirus (Sars-Cov-2) a pandemia. Dado o pouco
conhecimento sobre essa forma especifica do virus e suas implicacfes em seres humanos, 0s
cuidados focam na prevencdo ao contagio, e dentre as recomendagbes da OMS?® estio:
distanciamento fisico, uso de mascara, higiene das maos, preferéncia por locais abertos e
ventilados.

A pandemia da Covid-19 trouxe vérias implicacdes para o cenario educacional no Brasil
e no mundo, envolvendo impactos no &mbito pedagdgico, mas também nos campos relacional
e da saude fisica e mental das pessoas. Também revelou e agravou a desigualdade social, de
modo que, apesar dos grandes impactos em toda a sociedade, as pessoas ndo foram afetadas da
mesma forma (Guzzo tal., 2021). O impacto da pandemia chega de formas diferentes de acordo
com o lugar que cada grupo populacional ocupa na estrutura social, levando em consideracéo
as disparidades produzidas de acordo com classe social, género e raga. Assim, a vivéncia da
pandemia foi e tem sido mais grave para parte da populacéo que é colocada em situaces mais
precarias e, por isso, mais vulneravel ao adoecimento e a morte (Santos et al., 2020).

As desigualdades sociais produzidas pelo racismo séo desveladas pela pandemia,
ficando evidente na magnitude do adoecimento e a sobremortalidade da populagdo negra por
Covid-19. A partir do Censo de 1991, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
adotou a autoclassificagcdo segundo raca/cor com base em cinco categorias: branco, preto,
pardo, indigena e amarelo, convencionando-se denominar como populacdo negra o somatorio
de pretos e pardos (Santos et al., 2020). De acordo com Carneiro (2011), essa questdo envolve
um debate mais amplo, tendo em vista as consequéncias do racismo e as manipula¢fes em

direcdo ao embranquecimento da populacdo, gerando ambivaléncias na classificacao racial.

8 https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019/advice-for-public
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Contudo, esclarece que o agrupamento formado por pretos e pardos, conforme a nomenclatura
do IBGE, apresenta condicOes de vida semelhantes entre si e inferiores ao grupo de pessoas
brancas.

Esse componente racial esta relacionado com a classe social. De acordo com o IBGE
(2019), ha maiores niveis de vulnerabilidade econémica e social nas populacgdes preta, parda e
indigena. Em 2018, havia maior propor¢do da populacao preta ou parda em condi¢6es precérias
de moradia, sem coleta de lixo, abastecimento de agua e saneamento bésico, implicando em
maior vulnerabilidade e exposicdo a vetores e doencas, além de adensamento domiciliar
excessivo — quando ha mais de trés moradores por cdmodo usado como dormitorio.

Na pandemia da Covid-19, essa populacdo é a que vem enfrentando maior dificuldade,
tanto nas condi¢fes de moradia, quanto nas condi¢des econdmicas; seja por terem perdido suas
fontes de renda ou por precisarem continuar trabalhando para garantir a sobrevivéncia,
expondo-se mais aos riscos de contagio pelo virus em transportes publicos lotados e nos
proprios locais de trabalho, e isso se reflete no adoecimento devido ao virus. Os dados da
Secretaria Estadual de Satde da Paraiba®, por exemplo, revelam que a grande maioria dos casos
confirmados de Covid-19 no Estado, até junho de 2021, se dava entre as pessoas consideradas
pardas (198.135 casos).

Essa crise sanitaria foi agravada pela crise administrativa e politica no pais, havendo a
constante contradicdo de discursos e ataques a ciéncia. O governo brasileiro colocou a
economia em primeiro plano e minimizou as consequéncias da Covid-19, ndo seguindo as
recomendacfes da OMS, além de ndo demonstrar lideranga nem comunicagcdo com 0s entes
federativos para a necessaria articulacdo no enfrentamento da situacdo. Além disso, a postura
do Presidente constantemente contraria as recomendacdes de distanciamento social e influencia

negativamente o comportamento da populacdo (Barros & Matias, 2021; Santos et al., 2020).

9 https://paraiba.pb.gov.br/diretas/saude/coronavirus
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Esse contexto politico e social implicou no crescimento acentuado de casos de Covid-
19 no pais, hospitalizacdes e mortes. O painel do Conselho Nacional de Secretérios de Salude
(CONASS)Y indica que, até o dia 19 de junho de 2021, o Brasil registrava o nimero de
17.883.750 casos de Covid-19, 500.800 o6bitos, e os boletins diarios mostravam a marca de
mais de 2.000 6bitos em 24 horas. Na mesma data, o painel do CONASS registrava 373.772
casos de Covid-19 na Paraiba e o0 numero de 8.348 ¢bitos no Estado.

E nesse cenario que a politica de educacio vem se desenvolvendo desde 2020. Apos a
declaracéo de pandemia pela OMS e do reconhecimento do estado de calamidade publica pelo
Congresso Nacional (Decreto Legislativo n® 6/2020), em 17 de marco do referido ano, o
Governo do Estado da Paraiba determinou recesso escolar em toda a rede de ensino do Estado,
estendendo essa determinacdo as redes de ensino municipal e privada, por um periodo de 30
dias, e vetou outras atividades que promovem aglomeracéo de pessoas, como eventos culturais,
esportivos, religiosos, sociais, politicos etc. (Decreto n® 40.128/2020). Na mesma data, por
meio do Decreto n° 9.460/2020, a Prefeitura Municipal de Jodo Pessoa suspende as aulas do
ensino basico ao superior, em instituicdes publicas e privadas, incialmente também por 30 dias.

Com a interrupgédo das atividades presenciais nas escolas, o Conselho Municipal de
Educacdo (CME) instituiu, por meio da Resolugdo n° 001/2020, o regime especial para
desenvolvimento de atividades escolares remotas, compreendidas como atividades utilizadas
para interacdo com os(as) estudantes, através de orienta¢fes impressas, estudos dirigidos,
plataformas virtuais, chats, foruns, videoaulas e outras (Art. 1°, § unico). A educagéo infantil
néo foi contemplada pelo regime de aulas ndo presenciais, mas as instituicdes que ofertam essa
modalidade de ensino poderiam realizar atividades ludicas de carater complementar, visando o

desenvolvimento e fortalecimento das dimensdes afetiva e socioemocional (Art. 4°, § 1°).

10 https://www.conass.org.br/painelconasscovid19/
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De acordo com Saviani (2020a), a expressdao “ensino remoto” tem sido usada nesse
momento pandémico como alternativa a “Educagdo a distancia”, que ja ¢ regulamentada como
uma modalidade que coexiste com a educacgdo presencial. Portanto, o ensino remoto é posto
como uma forma de suprir a auséncia das aulas presenciais, excepcionalmente no periodo da
pandemia, pela impossibilidade delas.

Além de se tratar de uma mudanca brusca nas relacdes e modos de desenvolver o
ensino, essa nova realidade exigiu dos(as) profissionais o uso de ferramentas tecnolégicas para
entrar em contato com os estudantes e familias. Contudo, nem todos os profissionais e
familiares possuiam conhecimento e habilidades para o uso dessas ferramentas. Esse contexto
ocasionou ansiedade e sofrimento em ambas as partes, e foi necessaria a criacdo de novas
estratégias para lidar com esse novo (Guzzo et al., 2021; Oliveira, 2020).

Assim, o contexto pandémico representou um momento de rupturas bruscas nos
processos de desenvolvimento até entdo em curso, ocasionando profundas transformacdes nos
modos de viver e se relacionar. Fazendo uma relagdo com o marco teérico historico-cultural
adotado nesta tese (Martins, 2015; Tuleski & Eidt, 2016, Vigotski, 2018), percebemos que esse
momento de crise indicou a ruptura com processos que estavam em desenvolvimento, exigindo
que o meio e as relagdes fossem transformadas e reinventadas, dentro das possibilidades, para
proporcionar a continuidade do desenvolvimento na nova realidade. Contudo, é necessario ndo
perder de vista as condi¢des objetivas e materiais distintas que os diferentes grupos sociais
enfrentaram para se reinventar e possibilitar desenvolvimento na nova realidade. No caso das
escolas publicas, ja precarizadas historicamente, 0 momento pandémico acentuou as diversas
dificuldades para estudantes, familias e profissionais.

Essa nova forma de trabalhar também implicou em adentrar espacos antes privados,
tanto das familias e estudantes, quanto dos préprios profissionais, ja que ambas as partes

passaram a participar das atividades remotas nos seus ambientes de moradia, dividindo as
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atividades com outras demandas préprias do ambiente de suas casas. Guzzo et al. (2021)
apontam que alguns problemas passaram a ser desvelados e fazer parte da dindmica das escolas,
como a falta de alimentacao regular em algumas familias. De acordo com o Inquérito Nacional
sobre Inseguranca Alimentar no Contexto da Pandemia da Covid-19 no Brasil, 19 milhGes de
pessoas enfrentaram a fome no Brasil em 2020, apds o inicio da pandemia (Rede Brasileira de
Pesquisa em Soberania e Seguranga Alimentar e Nutricional [Rede PENSSAN], 2021), e, em
abril de 2021, havia 14,5 milhdes de familias vivendo na extrema pobreza e sem alimentos, 0
maior indice registrado desde agosto de 20121,

As atividades remotas constituem-se nesse momento emergencial como uma maneira
possivel de reduzir os prejuizos pedagdgicos causados pela interrupcdo das atividades
presenciais nas instituicdes de ensino, como também uma forma de ndo perder os vinculos
relacionais e afetivos. Contudo, as pesquisas e experiéncias nesse momento da pandemia
revelam que, devido as desigualdades ja mencionadas, essas estratégias nao alcancam todos 0s
estudantes e familias, por estes ndo terem acesso — ou terem dificuldades e acesso precério e
insuficiente — a internet e a equipamentos como celular e computador (Guzzo, et al., 2021;
Saviani, 2020a).

Os dados do IBGE (2019) mostram que, mesmo antes da pandemia, em 2018, a
principal forma de acesso a internet era o telefone mdvel, tanto na populacdo preta e parda,
quanto branca. Ja o acesso a internet pelo microcomputador, além de néo ser o principal meio,
apresentou diferenca expressiva entre esses grupos: 61,4% da populacdo branca utilizava esse
meio, ao passo que apenas 39,6% da populacdo preta ou parda o utilizava. A dificuldade dos
estudantes das escolas publicas com 0 acesso as atividades em ambiente virtual reflete essas

condigdes.

11 Fonte: https://observatorio3setor.org.br
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No relato de experiéncia docente em uma escola de tempo integral de Jodo Pessoa em
2020, Oliveira (2020) descreve que a organizacdo das atividades remotas nessa escola buscou
contemplar uma dindmica semelhante a presencial, nos dois turnos. Foram criados grupos no
aplicativo WhatsApp por ano/série, para facilitar a interacdo entre professores(as) e estudantes,
e foram utilizados outros aplicativos e servigos abertos para comunicagéo virtual, como Zoom,
Skype, Google Meet, envio de videoaulas dos docentes da escola e videos do YouTube. Para
os(as) estudantes que ndo tém acesso a internet, utilizou-se o recurso de entrega de atividades
impressas, que as familias poderiam pegar na escola presencialmente. A autora ressalta que
os(as) docentes precisaram flexibilizar os horérios de trabalho na tentativa de atender as
diversas realidades dos(as) estudantes, considerando que nem todos tinham a possibilidade de
acessar a internet nos mesmos horarios — quando acessavam.

Oliveira (2020) narra que, em 2020, houve atividades realizadas tanto pelas professoras
regulares e de disciplinas — pela manha, a partir das 8h —, quanto pelas professoras tutoras — a
tarde, a partir das 13h. Pela manhd, eram feitas postagens “de atividades pedagdgicas, ludicas,
videos aulas ou aulas ao vivo por meio de aplicativos” (p. 6) €, a tarde, as tutoras interagiam
nos grupos com os alunos e familias para correcdo das atividades, plantbes para tirar dividas
de aulas para alunos com mais dificuldades nos conteudos. A escola também adotou estratégias
como videochamadas individuais, disponibilizou os contatos pessoais das professoras, uso de
e-mail para compartilhar informacdes e contatos com as familias por telefone.

Foram mantidos os encontros pedagdgicos quinzenais — denominados “planejamentos
departamentais” —, de maneira virtual, com a finalidade de organizar as atividades, conteudos
e acompanhamento pedagdgico. O planejamento departamental é desenvolvido por segmento
— uma reunido para cada ano/serie — e participam, além das professoras e tutoras, a gestdo da
escola e a equipe de especialistas. Também foram mantidas as reunides mensais, com todo o

corpo docente (Oliveira, 2020).

67



Esses relatos indicam a sobrecarga dos profissionais na realizagdo de atividades
remotas, pois foi gerada a necessidade de busca por novas estratégias, aprendizagem para o uso
de ferramentas tecnoldgicas, invasdo do espaco privado e flexibilizacdo de horarios para
atender as necessidades dos(as) estudantes. Por outro lado, identifica-se a dificuldade de muitas
familias e estudantes quanto aos recursos tecnoldgicos para acessar as atividades escolares e
quanto ao acompanhamento e auxilio nas atividades; consequentemente, uma série de desafios
e prejuizos no processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com as noticias!? veiculadas na midia no periodo de suspensdo das aulas
presenciais em Jodo Pessoa, a gestdo municipal passou a disponibilizar uma refeicdo diaria aos
estudantes matriculados nas escolas de tempo integral e nos CREIS. As familias que
necessitavam desse auxilio informavam a escola com antecedéncia e buscavam pessoalmente
o alimento na escola no horério estabelecido. Essa alimentagdo incluia almogo, lanche e fruta,
e foi iniciada no dia seguinte ao fechamento das escolas (18 de marco de 2020).

Com o agravamento da pandemia e a ampliacdo do tempo de suspensdo das aulas,
passou-se a atender também outras unidades escolares que ndo funcionam em tempo integral,
mas que estéo localizadas em regides de maior vulnerabilidade social. A partir do més de junho
de 2020, a refeicdo passou a ser disponibilizada em todas as escolas e creches da rede
municipal. A partir do ano de 2021, com a mudanca da gestdo municipal, as familias passaram
a receber ndo mais a refeicdo diéria, mas kits com alimentos para preparo em casa. Conforme
divulgacdo no site da prefeitura®®, os CREIS passaram a receber os Kits desde o inicio do ano,

e as 100 unidades escolares comegaram a receber a partir de abril.

12 As referidas noticias podem ser acessadas em: https://portalcorreio.com.br/estudantes-da-rede-municipal-de-
jp-continuam-recebendo-merenda/;

https://portalcorreio.com.br/programa-alimentacao-ampliado-jp/;
https://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2020/06/08/merenda-passa-a-ser-fornecida-em-todas-as-escolas-e-
creches-municipais-em-joao-pessoa.ghtml

13 https://www.joaopessoa.pb.gov.br/noticias/prefeitura-entrega-de-kits-de-alimentos-nas-escolas-e-garante-
continuidade-da-distribuicao-nas-creches/
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Outra iniciativa da entdo gestdo municipal em 2020 foi o Projeto Escuta Solidaria, que
visava prestar apoio psicoldgico a estudantes e familiares da rede municipal de ensino. De
acordo com o site oficial da prefeitural#, este programa previa a participacéo de 30 profissionais
de psicologia para atuar no apoio psicoldgico, gratuitamente, através de uma central telefonica.
Conforme noticia do dia 22 de abril de 2020, “o trabalho sera feito por profissionais experientes
no atendimento aos pais e ao publico infantil, j& adaptados a esta escuta durante a atividade
escolar”, levando a crer que este trabalho seria feito por profissionais de psicologia que ja
atuavam em escolas municipais, embora ndo claramente especificado. De acordo com o Jornal
da Paraiba®®, em 23 de maio de 2020, o programa realizou mais de 200 atendimentos nos
primeiros 30 dias, tendo como principais motivacGes queixas sobre depressdo, tristeza e
ansiedade.

Essas iniciativas da gestdo municipal com o fechamento das escolas evidenciam o
aspecto protetivo da escola, sobretudo da escola de tempo integral, e como esse elemento tem
sido significativo para os(as) estudantes e familias. Apesar de ndo atuar no cerne da
desigualdade social, possibilita intervencdo imediata em situagdes que tornam as criangas e
adolescentes mais vulneraveis, como a seguranca alimentar no periodo escolar e o proprio
espaco escolar como protecdo a vulnerabilidade externa, além das atividades educativas e
vinculos afetivos.

Contudo, tais a¢des constituem-se como iniciativas pontuais e fragmentadas, que néo
garantem o direito a alimentagédo, por exemplo. Com o aumento das desigualdades, a fome
passou a ser uma realidade para grande namero de familias. De acordo com o Boletim n° 2 do

Projeto de Extensao “Direito a cidade e as lutas pelo espago urbano: necessidades radicais e

14 https://www.joaopessoa.pb.gov.br/noticias/prefeitura-de-joao-pessoa-lanca-programa-escuta-solidaria-para-
apoio-psicologico-e-emocional-de-pais-e-estudantes-da-rede-municipal/

15 https://www.jornaldaparaiba.com.br/vida_urbana/projeto-escuta-solidaria-realiza-mais-de-200-atendimentos-
durante-30-dias-em-joao-pessoa.html
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utopia”, da UFPB (Padua, 2020), em junho de 2020, j& se identificava o agravamento da
pobreza e falta de alimentos em locais da cidade mais vulnerabilizados.

Nesse sentido, a principal fonte de enfrentamento identificadas por esse projeto de
extensdo séo as redes de solidariedade, em que outras pessoas passam a fazer doacdes e levar
0 basico para a sobrevivéncia dos mais necessitados, configurando o que os autores chamam
de “agdes de movimentos dos pobres para salvar os pobres” (Padua, 2020, p. 2). Visualiza-se
ai a omissdo do Estado na garantia dos direitos basicos. A prdpria Prefeitura Municipal de Jodo
Pessoa e 0 Governo do Estado passaram a fazer campanhas de solidariedade para arrecadacao
de alimentos destinados a doag&o®®.

Apo6s 0 momento inicial de fechamento das escolas e outros espacos (em 2020), a
situacdo epidemioldgica no Estado passou a ser constantemente avaliada, e novos documentos
foram publicados, determinando a manutencdo e/ou flexibilizacdo das atividades. Por meio do
Decreto n° 40.304, de 12 de junho de 2020, o Estado da Paraiba adota o Plano Novo Normal,
através do qual a avaliacdo das condicdes epidemioldgicas passaram a classificar 0s municipios
de acordo com a situacdo de contagio e das condicGes de atendimento dos sistemas de salde
locais.

A partir desse momento de flexibilizagcdo, entrou em pauta o retorno das atividades
presenciais nas escolas publicas e privadas do Estado, por meio do Decreto n° 40. 574, de 24
de setembro de 2020. No ambito da capital, essa pauta causou divisdo de posicionamentos,
tendo em vista o perigo do contagio pelo virus, pois, até entdo, ndo havia perspectiva de
vacinacao da populacdo nem o controle do contagio.

Nesse contexto, os(as) profissionais da rede municipal passaram a lutar para que o

retorno das aulas presenciais s0 acontecesse quando houvesse seguranca sanitaria plena ou

16 https://www.joaopessoa.pb.gov.br/noticias/prefeitura-de-joao-pessoa-e-governo-da-paraiba-se-unem-em-
campanha-para-doacao-de-alimentos/
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vacina eficaz para a populagéo e, por isso, receberam ataques da parte da populacdo que
defendia o retorno das atividades presenciais, sob hipotese de que estivessem recebendo seus
salarios sem trabalhar e prejudicando a vida escolar dos(as) estudantes. Esse posicionamento
geralmente esté atrelado ao negacionismo da realidade da pandemia e das recomendacdes de
prevencao dos(as) cientistas e profissionais de saude, postura que se disseminou no Brasil sob
influéncia do atual governo federal e que se constitui como um dos elementos que dificulta o
controle da pandemia no pais.

Ha também, desde o inicio da pandemia, a defesa de familias pelas atividades escolares
presenciais, pois, com o0 passar dos meses, sem que a situacdo fosse controlada, ficou mais
grave a dificuldade das familias que precisam trabalhar e ndo tém onde deixar seus filhos —
dentre outros aspectos. Essa situagdo impactou, sobretudo, a vida das mulheres, a quem é
delegada, historicamente, a responsabilidade pelo cuidado e manutencdo das atividades
domesticas.

Quanto a esse aspecto de género, situacbes que colocam a mulher em posicdo de
desigualdade se apresentam de forma nitida na pandemia, como altos indices de desemprego e
vulnerabilidade econémica, baixa producdo cientifica de mulheres e aumento da violéncia
doméstica. H& também a superexposicdo ao virus, pois as mulheres sdo maioria nos postos de
trabalho mais vulneraveis a contaminacéo, como a enfermagem, assisténcia social, cuidadoras
de idosos e servicos gerais (Abreu, Marques, & Diniz, 2020; Lima & Moraes, 2020). Outra
questdo que emerge € a responsabilidade com a gestdo das atividades escolares remotas das
criangas, assumida, em sua maioria, pelas mulheres.

Cabe considerar também que as mulheres ndo vivenciam da mesma maneira as
vulnerabilidades, opressdes e violéncias, a depender dos diferentes lugares sociais ocupados

por elas, levando em consideracéo classe social e raca. Assim, a vulnerabilidade das mulheres
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negras € maior, inclusive quanto ao adoecimento por Covid-19, se comparado as mulheres
brancas (Lima & Moraes, 2020).

As mulheres sdo maioria também na docéncia e outras func¢des escolares da educagédo
bésica. De acordo com 0s censos educacionais realizados em 2009, 2013 e 2017, 81% das
profissionais docentes no Brasil sdo mulheres, sobretudo nas etapas iniciais da educacéo bésica
(Carvalho, 2018). A feminizacdo do magistério na educagdo basica € uma caracteristica
constituida historicamente, marcada por questdes econémicas e patriarcais, e, ao longo do
século XX, a docéncia assumiu o carater essencialmente feminino. Esse fato relaciona-se com
a consideracdo do cuidado como uma caracteristica essencialmente feminina, e fundamental
na relagdo com criancas (Vianna, 2001, 2013). Essas questfes tém implicagcdes tanto na
realidade das profissionais que participaram desta pesquisa, quanto na realidades das familias
e estudantes.

Em 2021, a aprovacéo de vacinas para a Covid-19 e o inicio da vacinago no Brasil no
més de janeiro representou esperanca de dias melhores e de possivel retorno de algumas
atividades, mesmo apds a negligéncia e descaso do governo brasileiro com a compra de
vacinas, gerando atraso nas negociagfes e, com isso, mais vidas perdidas e mais sofrimento
para 0 povo. Contudo, mesmo com a vacinagdo em curso no pais, novas e mais agressivas
variantes do novo coronavirus passaram a circular, e o Brasil vivenciou, nos primeiros meses
de 2021, um triste cenario de uma nova e grave onda de Covid-19, ocasionando o colapso dos
sistemas de satde em diversos estados e chegando a registar mais de 4.000 obitos em 24h.

Mesmo assim, a pauta do retorno das aulas presenciais manteve-se no pais, inclusive
com o retorno das atividades em escolas privadas da Paraiba e em outros estados desde o inicio
de 2021. O medo foi algo muito presente nesse periodo, pois varios professores e outros
profissionais adoeceram de Covid-19, e algumas mortes de docentes foram registradas,

inclusive em Jodo Pessoa. A vacinacdo dos profissionais e trabalhadores da educacdo foi
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iniciada na capital paraibana no dia 16 de marco de 2021, e o retorno gradual as atividades
presenciais na rede municipal foi iniciado no més de agosto do mesmo ano, apos a segunda
dose da vacina dos profissionais.

Esse contexto historico e social da pandemia da Covid-19 e suas implicacfes na
realidade da escola de tempo integral relaciona-se com as questfes trabalhadas nesta tese e sdo
necessarias para a compreensdo e discussao dos dados desta pesquisa, pois envolvem as

questbes pedagdgicas, de desenvolvimento e enfrentamento da vulnerabilidade social.
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Capitulo 11
Acesso ao conhecimento e desenvolvimento humano na sociedade de classes:
Considerac0es tedricas sobre como 0s sujeitos se humanizam e agem sobre a realidade

Neste capitulo, situamos o marco tedrico adotado nesta tese, demarcando a visao de
mundo e de ser humano na qual nos fundamentamos para olhar a realidade. Inspiramo-nos na
concepcdo de método do materialismo histérico dialético, que aborda teoria e método como
dimensdes indissocidveis no estudo e compreensdo da realidade. Por isso, inicialmente, serdo
feitas consideracdes sobre a fundamentacdo tedrica do método e, em seguida, serdo trabalhadas
as trés categorias teoricas adotadas, quais sejam: Educacdo Integral; Desenvolvimento; e
Vulnerabilidade Social.

2.1 Materialismo histdrico dialético e o estudo da realidade

Aqui situamos teoricamente o método como instrumento para a analise e compreensdo
da realidade. Buscamos nos aproximar e nos inspirar na concepc¢do de método do materialismo
historico dialético, por compreendermos que essa perspectiva aborda a totalidade contraditéria
da sociedade capitalista e configura-se como ferramenta para apreensao da realidade através
da materialidade historica da vida (Tuleski & Franco, 2015).

O materialismo histérico dialético possibilita uma analise critica sobre as relaces
sociais, tendo em vista a perspectiva de totalidade da realidade e a busca pela esséncia dos
fendmenos sociais, indo além de suas expressdes imediatas. Deste modo, permite desvendar o
real e 0s mecanismos coercitivos da sociedade burguesa, comprometendo-se com a
transformacéo da sociedade (Cisne, 2018).

Essa abordagem metodoldgica, de base marxista, parte da realidade concreta,
preocupando-se com o desocultamento dessa realidade através da formulacdo de questdes
politicamente adequadas e baseadas no contexto histérico, que possibilitem buscar os

fundamentos, o0 movimento e a interconexdo entre os fendbmenos (Prates, 2016). Mostra,
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portanto, a necessidade de desvelar a estrutura e a dinamica do fendmeno, ou seja, 0 modo
como se conforma o objeto de estudo e 0 seu movimento.

Para analisar a escola de tempo integral e o enfrentamento da vulnerabilidade social,
objetivo geral desta tese, consideramos necessario ir além do que é aparente e compreender
historicamente o desenvolvimento dessa proposta de escola no &mbito das politicas
educacionais da sociedade capitalista. Como esclarece Tonet (2012), a educacdo é uma
mediacdo para a reproducdo social e, em uma sociedade de classes, a educagdo estd,
necessariamente, comprometida com a reproducdo dos interesses das classes dominantes.
Portanto, faz-se necessario considerar que este objeto de estudo estd perpassado por interesses,
ideologias e conflitos, por isso buscamos levar esses aspectos em consideragdo na pesquisa e
nas analises.

A perspectiva dialética é fundamental nesta abordagem. Consiste em compreender a
vida de maneira processual e proviséria, permanentemente em movimento, ja que Seu curso
ndo é linear, mas constituido por avangos e recuos, e 0 que esta posto pode ser superado por
novas formas. Esse processo tem a contradi¢cdo, o conflito, como motor para 0 movimento,
levando em conta a interconexdo das multiplas dimensdes que constituem a totalidade, sem,
contudo, a intencdo de esgota-la, mas de problematiza-la (Prates, 2016).

A historicidade é outro aspecto essencial, no sentido de que se tem a historia como
chave para desvendar os fendbmenos. Considera-se aqui a historia para além de uma mera
sequéncia cronoldgica, mas considerando fatos significativos que permitem analisar a
constituicdo dos fendémenos, levando em consideragdo 0s contextos sociais, econdmicos,
politicos e simbolicos. Desse modo, considerar a historicidade significa reconhecer o
movimento, a processualidade e a provisoriedade da vida e dos fenémenos (Prates, 2016).

O materialismo historico dialético permeou as ideias de Vigotski em suas reflexdes

sobre o objeto de estudo da psicologia e 0 método de investigacdo mais apropriado, sendo
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relevante ser abordado, uma vez que este trabalho trata de uma investigacdo no campo da
Psicologia, tendo como demarcagdo tedrica a Psicologia Histdérico-Cultural. Vigotski (1991)
da énfase a necessidade de adequacdo do método ao objeto de estudo e as relacbes essenciais
entre ambos. Para ele, 0 sujeito é o objeto de estudo por exceléncia da Psicologia, sujeito esse
concebido em sua historicidade, em um movimento dialético com as relagdes sociais. Dessa
forma, esse autor rompeu com o dualismo que marcava a Psicologia, ndo reduzindo o sujeito a
determinacdo mecanicista da realidade nem a subjetividade abstrata (Zanella, Reis, Titon,
Urnau & Dassoler, 2007).

Para Vigotski (1991), o estudo histérico ndo se limita a fatos do passado, mas tanto
formas do passado quanto do presente podem ser estudadas historicamente. Segundo ele,

estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta é a exigéncia

fundamental do método dialético. Quando em uma investigacdo se abarca 0 processo
de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as suas fases e mudancas, desde que
surge até quando desaparece, isso implica manifestar sua natureza, conhecer sua

esséncia, ja& que s6 em movimento demonstra 0 corpo que existe. Assim, pois, a

investigacdo historica da conduta ndo é algo que complementa ou ajuda o estudo

tedrico, sendo que constitui seu fundamento (p. 42).

A compreensdo de totalidade, aspecto importante no método materialista historico
dialético, é uma questdo de relevancia no pensamento de Vigotski. Considera-se que a maneira
como os varios elementos se relacionam constituem a totalidade, de modo que, havendo
alteracdes na composicao dos elementos, o todo altera-se tambem. Sendo assim, a Psicologia
Histdrico-Cultural concebe a realidade em sua complexidade, considerando a interdependéncia
entre os fenbmenos e a constituicdo relacional entre sujeitos e sociedade. Portanto, em uma

investigacdo, prima-se pelo movimento, pelas transigdes, pelas relagdes entre os fendmenos, a
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fim de se buscar a compreensdo integral dos mesmos. O objeto de pesquisa ndo esta dado, pois
é constituido historicamente e demanda uma anélise desse processo (Zanella et al., 2007).

Consideramos que estudar a escola de tempo integral e o enfrentamento da
vulnerabilidade social demanda olhar para a realidade concreta, a partir de uma dimensao
historica e dialética, como nos aponta a concepg¢do metodoldgica em discussao. A escola de
tempo integral, tal como se apresenta hoje, é a forma mais atual de uma proposta educacional
—que ja teve vérias formas ao longo da historia da educagéo no Brasil, permeada por ideologias
dominantes em cada tempo histérico, bem como por avancos e recuos nas formas de se fazer
educacdo e no lugar dado a escola em cada periodo.

Como destaca Prates (2016), a opcao pelo método de inspiracdo marxista reconhece
que ndo ha neutralidade na ciéncia, j& que cada posicdo assumida defende determinados
interesses; constitui-se, pois, em uma opcdo politica, ja que os interesses defendidos
privilegiam a dominag&o de alguns em detrimento de outros de diversas formas, inclusive, pelo
acesso, ou ndo, a informacéo e a riqueza produzidas pelos homens.

As politicas educacionais sdo atravessadas por questdes politico-ideoldgicas, que guiam
a elaboracdo de curriculos, programas, métodos e atividades. Deste modo, na sociedade
capitalista, a educacdo estd estruturada pelos interesses da classe dominante, a fim de
contribuir, necessariamente, para a reproducdo dos interesses desta classe e impedir a ruptura
com esta ordem social (Tonet, 2012).

Nessa perspectiva, buscamos analisar a escola de tempo integral e o enfrentamento da
vulnerabilidade social, levando em consideragdo os interesses e ideologias dominantes na
constituicdo das politicas educacionais, compreendendo que ndo ha neutralidade nessa
construgdo, mas tentando revelar o movimento e as contradi¢des. Consideramos a historicidade
presente na construcdo das propostas de educacgdo integral ao longo do tempo, tornando

possivel a compreensdo das propostas vigentes hoje, a partir dos avangos e retrocessos
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presentes no processo de construcdo das politicas, compreendendo também que as formas
atuais sao passiveis de modifica¢fes no percurso, dada a provisoriedade dos fenémenos.

2.2 Educacao integral, desenvolvimento e vulnerabilidade social: Definindo as categorias
teoricas

As concepgdes teoricas que fundamentam este estudo serdo abordadas neste capitulo a
partir de 3 categorias: educacdo integral, desenvolvimento e vulnerabilidade social.
Compreendendo que as teorias nascem a partir das necessidades postas pela realidade (Tuleski
& Franco, 2015), buscamos situar a escola de tempo integral e o enfrentamento da
vulnerabilidade social no contexto historico e social da sociedade capitalista e das implicagdes
desse sistema nas vérias esferas da vida. Como afirma Marx (1994, citado por Tuleski &
Franco, 2015), “o modo de produgdo da vida material condiciona o processo geral de vida
social, politico e espiritual” (p. 29).

Ancoramo-nos na Pedagogia Historico-Critica e na Psicologia Historico-Cultural para
compreender e discutir educacgéo integral e desenvolvimento, respectivamente. De acordo com
Martins (2016), essas perspectivas tedricas sao as principais representantes do materialismo
historico-dialético nos campos da Pedagogia e da Psicologia, e ambas compartilham da
compreensdo histérico-cultural do desenvolvimento humano, considerando que o processo de
humanizagdo ocorre com a apropriacdo da producdo cultural acumulada ao longo da histéria
da humanidade e enfatizando a centralidade do ensino de conceitos cientificos na promocéo do
desenvolvimento.

Como afirmam Duarte (2013) e Martins (2013b), a Psicologia Histérico-Cultural é um
dos importantes fundamentos da educacéo escolar, mas, para que sua contribuicdo neste campo
seja mais efetiva, faz-se necessaria a mediacao de uma teoria pedagogica que seja coerente com

tal Psicologia, critério que € atendido pela Pedagogia Historico-Critica. Como este trabalho
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trata de uma realidade no campo da educacdo escolar, consideramos importante nos
aproximarmos de ambas as teorias na tentativa de subsidiar nossas analises.

Para além dos fundamentos no materialismo historico-dialético, ha entre essas duas
teorias uma unidade tedrico-metodoldgica, e o principal ponto de interse¢do entre ambas é a
defesa da qualidade dos contetidos que serdo disponibilizados para a apropriacdo dos sujeitos
através do ensino escolar (Martins, 2013b). A Psicologia Histdrico-Cultural constitui-se como
o fundamento psicolégico da Pedagogia Histdrico-Critica, pois se debruga sobre 0s processos
de complexificacdo das funcdes psicoldgicas, que ocorrem através da apropriacdo do
patrimdnio humano historicamente acumulado, e isso torna a escola o I6cus privilegiado para
determinar a qualidade do desenvolvimento psiquico dos sujeitos. Desse modo, essa Psicologia
possibilita pensar as formas mais adequadas de ensino para possibilitar a apropriacao e,
consequentemente, o desenvolvimento humano (Martins, 2013a; 2013b).

Ja a Pedagogia Histdrico-Critica se debruca sobre o ensino propriamente dito,
valorizando os contetdos e propondo métodos de ensino que viabilizem a apropriacao desses
contetidos pelos estudantes. Além disso, essa Pedagogia defende que a educacao escolar se
diferencia qualitativamente das demais formas de educacédo informais e propde-se a identificar
sob quais condicGes a educacao esta, de fato, operando a servigo do desenvolvimento humano
(Martins, 2013a). E importante ainda considerar que a Pedagogia Historico-Critica nasceu no
seio da realidade brasileira, na conjuntura de transicdo da ditadura militar para o0 processo de
redemocratizacdo do pais, debrucando-se sobre as necessidades da educacao escolar da classe
trabalhadora no Brasil e na América Latina (Garayalde, 1988), aspecto que pode trazer
importantes contribuicdes ao pensar a realidade educacional abordada neste trabalho.

Nesse sentido, ambos 0s aportes tedricos compreendem o ser humano como ser social,
cujo processo de humanizagdo ocorre no curso da apropriacdo do legado construido pela

humanidade ao longo das geragdes (Martins, 2016; Saviani, 2013). E neste processo que o ser
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hominizado, que dispde de condi¢des naturais formadas no curso filogenético, se transforma
em ser humanizado, pela apropriacdo da cultura, através da mediacao dos processos educativos.
A educago escolar compete oportunizar a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados ao
longo das geragdes, promovendo a complexificacdo das funcdes psicoldgicas. Assim, esses
aportes tedricos ttm em comum também a defesa intransigente da educacdo escolar de
qualidade, que promova o ensino de conceitos cientificos, sem os quais a capacidade de
pensamento dos sujeitos é comprometida (Martins, 2016).

A categoria vulnerabilidade social possibilita-nos situar a vivéncia no modo de
producdo capitalista e estruturagdo das relagdes sociais e interesses que o sustentam. Ante a
compreensdo da importancia fundamental da educacgdo escolar para o desenvolvimento do
psiquismo no processo de humanizacdo dos sujeitos, deparamo-nos com a atuagéo fragmentada
e contraditdria das instituicGes, inclusive da escola, permeada por interesses dominantes no
sentido de perpetuar a ordem social vigente (Yamamoto & Oliveira, 2014).

Deste modo, situamos a vulnerabilidade social na discusséo de trés dimensdes de
vulnerabilidade interdependentes — individual, social e institucional (Ayres, Calazans, Saletti,
& Franga, 2006; Bretas, 2010) —, com vistas a problematizar e compreender as diversas
situacOes de vulnerabilidade vivenciadas, situando-as no contexto histérico-cultural.

2.2.1 Educacéo Integral.

Como ja sinalizado anteriormente, baseamo-nos na Pedagogia Historico-Critica para
trazer reflexdes sobre educacéo integral. Embora tal pedagogia ndo se volte diretamente para o
campo da educacdo integral, consideramos que ela nos auxilia nesse debate, tendo em vista sua
compreensédo historico-cultural do desenvolvimento humano e a defesa da qualidade da
educacdo escolar para o pleno desenvolvimento dos sujeitos e para seus processos de

organizacdo e acao sobre o mundo. Dedica-se especificamente ao ensino realizado na escola
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publica, colocando-se a servigo dos interesses da classe trabalhadora na apropriacdo do saber
necessario para sua organizacao e luta, em direcdo a superacdo da condicao de opressao.

Uma vez que trouxemos a compreensdo de educacédo integral no sentido de abranger
processos formativos nas varias dimensdes da vida humana (Cavaliere, 2010, citada por
Leclerc e Moll, 2012), buscamos discutir essa categoria na perspectiva do direito ao acesso e a
apropriagdo do patrimonio humano, constituindo-se em meio para possibilitar o
desenvolvimento dos sujeitos e seu processo de humanizacdo. No contexto brasileiro, a escola
de tempo integral € situada como uma forma de promover o acesso a diversidade da producéo
humana que possibilite essa formacdo ampla e integral dos sujeitos; a Pedagogia Historico-
Critica, entdo, pode nos ajudar a pensar sobre esses processos de maneira critica, reflexiva, e
reconhecendo os limites e possibilidades da escola.

A Pedagogia Historico-Critica defende a especificidade da escola enquanto instituicdo
que tem a funcéo de socializar o saber sistematizado. E pela mediagio da escola que se da a
passagem do saber espontaneo ao saber sistematizado, através de um movimento dialético em
que a acgdo escolar permite enriquecer o saber popular que o precede (Saviani, 2013). Nesse
sentido, a educacao escolar pode participar da luta pela transformacéo da sociedade através da
socializacdo do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico nas suas formas mais
desenvolvidas (Duarte, 2013). Na legislacdo educacional, uma das finalidades da escola de
tempo integral é a ampliacdo das possibilidades de aprendizagem, oportunizando aos(as)
estudantes acessarem os bens culturais produzidos no pais e no mundo, inclusive no campo das
artes e da cultura, o que poderia contribuir para o desenvolvimento integral desses sujeitos e
sua acdo na transformacéo da realidade. Procuramos problematizar se isso acontece, de fato.

Contextualizando brevemente, € importante compreender que essa Pedagogia tem sua
origem na historia da educacgéo brasileira, com as ideias do professor Dermeval Saviani, no

contexto de lutas sociais pelo processo de redemocratizacdo do pais durante a década de 1980
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(Garayalde, 1988; Martins, 2016b). Atualmente, a Pedagogia Histérico-Critica constitui-se
como uma construcgdo tedrica coletiva, na qual uniram-se diversos outros pesquisadores, na
busca de alternativas para os problemas da educacdo brasileira e, a partir das elaboracfes
iniciais de Saviani, juntamente com ele, desenvolveram e consolidaram a corrente de
pensamento que constitui a Pedagogia em questéo.

Partindo de criticas as teorias pedagogicas existentes, Saviani situa a necessidade de
uma nova teoria pedagdgica, uma teoria que fosse, de fato, critica. Ao contrario das teorias que
ele chamou de “ndo-criticas” — que concebem a escola como autbnoma e superior a realidade
social e historica, tendo o poder de transformar a sociedade por si mesma —, reconhece a escola
como instituicdo determinada socialmente. Uma vez participante do modo de producdo
capitalista, cuja sociedade € dividida em classes com interesses opostos, a escola é
condicionada por esse conflito de interesses (Saviani, 2018).

Essa compreensdo dos condicionantes objetivos da escola é fundamental para o
entendimento de como se realiza, na pratica, a educacgdo escolar, sobretudo a que € destinada a
classe trabalhadora e aos seus filhos, nas escolas publicas. Como Tonet (2012) destaca, o0 que
se compreende como educacéo relaciona-se com o tipo de sociedade que se deseja construir e,
por isso, tem a ver com as concepcOes sobre 0 homem, a sociedade e a histdria. Deste modo,
ndo basta compreender e se dedicar as atividades educativas; é necessario compreender o que
existe para além do que € aparente, com quais objetivos a atividade educativa se relaciona.

Nesse sentido, € necessario compreender a educacéo dentro da logica do capital e como
as propostas de educacdo integral se constituem nesse cenario, pois o capital € o elemento
hegemdnico presente em todas as esferas que compdem a totalidade social — inclusive na
educacgdo — e cujos interesses perpassam todos o0s aspectos da vida social e individual. S&o os
interesses dominantes que determinam, através das politicas educacionais, os curriculos,

programas, metodos e as atividades consideradas importantes, de modo a ndo permitir ruptura
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com a ordem social vigente. Portanto, a ténica da educacdo é dada pelas questbes politico-
ideoldgicas dominantes em cada tempo, a fim de contribuir para sua reproducédo (Tonet, 2012).

Compreender esses elementos é importante para que ndo se caia no que Saviani (2018)
chamou de ingenuidade, prépria das teorias ndo-criticas, que consideram a escola como
“redentora da humanidade” (p.51), capaz de transformar a sociedade por si mesma. Tal
entendimento é muito presente no &mbito da educagdo escolar, tanto no senso comum, quanto
nas proprias politicas publicas formuladas no Brasil. 1sso pode ser visto na sistematizagdo das
propostas de escola de tempo integral ao longo da histéria, como ja problematizado neste
trabalho, as quais colocam nessa instituicdo a responsabilidade pela resolugéo dos problemas
sociais e, por vezes, acaba por esvaziar a escola de sua funcdo especifica, que € a socializagdo
do saber sistematizado. Como diz 0 mesmo autor (Saviani, 2013, 2018), passa-se a considerar
a escola como responsavel por atenuar as contradi¢cdes da sociedade capitalista, constituindo
em uma forma de contornar o problema, ao invés de resolvé-lo.

No seio das contradi¢fes da sociedade de classes, uma das contradigdes que Saviani
(2013) aponta envolvendo a escola é o movimento paradoxal que ora a secundariza, ora a
hipertrofia. A escola é secundarizada quando se defende que ela ndo é a Gnica nem a principal
forma de educar, havendo até mesmo aqueles que consideram a escola como algo negativo e
prejudicial. Por outro lado, verifica-se a hipertrofia da escola, tanto de maneira vertical, quanto
horizontal. A hipertrofia vertical da-se na tendéncia de ampliar o tempo de escolaridade,
antecipando seu inicio para a mais tenra idade e estimulando que se estenda para os niveis mais
elevados de formacdo, como a pds-graduacdo, ampliando cada vez mais a acdo educativa da
escola e reduzindo os demais espacos. Ja a hipertrofia horizontal da escola ocorre com 0s
esforcos para a ampliacéo da jornada escolar, configurando a jornada integral (Saviani, 2013).
Essas contradi¢Ges caracterizam o movimento da burguesia em sempre buscar adaptar a

realidade aos seus interesses e dar continuidade a sua dominagdo. Sempre que surgem
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propostas de renovacgdo pedagdgica alinhadas com os interesses populares — termo usado pelo
autor —, novos mecanismos de recomposic¢ao da hegemonia sdo acionados (Saviani, 2018).

A instrucdo generalizada da populagdo contraria os interesses de classes, e a tonica é
que, no caso dos trabalhadores, devam ter acesso a instru¢éo, mas apenas a0 minimo necessario
para se inserir no processo de producéo e contribuir para seu desenvolvimento (Saviani, 2013).
Com isso, a educagdo escolar dos filhos da classe trabalhadora é constantemente reestruturada
em todos os niveis, para que os contetidos ministrados na escola publica se limitem ao que é
necessario para promover a adaptacdo a ordem vigente, para a reproducdo da divisao social do
trabalho e das concepgdes de mundo dominantes (Duarte, 2013).

Compreendida a questdo da escola como condicionada socialmente, é necessario
abordar outro ponto fundamental nesta teoria. Trata-se da superacdo ndo s da visao ilusoria
das teorias ndo-criticas, mas também da visdo de impoténcia colocada pelas teorias que Saviani
chamou de critico-reprodutivistas, as quais reconhecem a educagdo como condicionada, mas
compreendem que sua funcdo €, necessariamente, reproduzir as caracteristicas da sociedade
em que se insere.

Em contrapartida, a Pedagogia Histérico-Critica compreende que a educagdo se
relaciona dialeticamente com a sociedade e, embora seja condicionada pela realidade objetiva,
ndo deixa de influencia-la também, podendo ser instrumento de luta e transformacao, embora
ndo seja o determinante principal das transformacdes sociais (Saviani, 2018). Ou seja,
reconhece a reciprocidade existente na relacdo da escola com a sociedade, uma vez que ela é
submetida aos modos de organizacéo da sociedade mas, a medida que promove a formacao e
desenvolvimento dos sujeitos, também opera como meio determinante do contexto social. Os
sujeitos que se apropriam do conhecimento passam a pensar sobre 0 mundo e agir sobre ele, e
essa compreensao leva a defesa intransigente pela qualidade da educacao escolar pablica, a fim

de possibilitar aos filhos da classe trabalhadora o dominio do conhecimento sistematizado
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(Martins, 2016b). Trata-se de colocar “nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de
permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado” (Saviani, 2018, p. 25).

Para a apropriacdo do conhecimento por parte dos sujeitos, é necessario que 0 ensino
seja orientado pelo planejamento intencional e pela sistematizacdo l6gica e sequencial dos
conteudos, e atraves das melhores formas de transmissdo. Por isso, o planejamento do ensino
nessa teoria fundamenta-se na triade contetudo-forma-destinatario (Martins, 2016b).

Nessa linha de pensamento, Saviani (2018) sistematiza um método de ensino composto
por cinco passos articulados entre si e que tem a préatica social como ponto de partida e como
ponto de chegada. O primeiro passo, a pratica social como ponto de partida, € 0 momento em
que professor e aluno encontram-se em niveis diferentes de compreensdo da prética social. O
professor tem uma compreensao sintética, pois articula conhecimentos e experiéncias relativos
a prética social, e 0 aluno tem compreensao sincrética, pois ndo € ainda capaz de articular a
experiéncia pedagdgica e suas experiéncias sociais para além da experiéncia escolar.

Martins (2016a) destaca que essa articulacao da experiéncia pedagdgica com a realidade
é objetivo da prépria pratica pedagodgica, ou seja, possibilitar ao aluno o conhecimento
necessario para a decodificacdo da realidade, e esse aspecto depende da qualidade com a qual
a prética pedagogica se realiza. Além disso, 0 ensino s6 pode acontecer mediante as
apropriac0es ja realizadas por quem ensina. A compreensdo sintética por parte do professor é
fruto dos conhecimentos j& apropriados por ele, o que coloca grande valor a sua prépria
formacdo académica, pois quanto maior a fragilidade dessa formacgdo, mais precaria a
compreensdo da propria realidade e das sinteses que fara.

O segundo passo é a problematizacao, no qual se identificam os principais problemas e
questdes a serem resolvidos e quais conhecimentos sdo necessarios para isso. No terceiro passo,
a instrumentalizacdo, ocorre a apropriagdo dos conhecimentos (instrumentos) teoricos e

praticos para a resolucdo dos problemas. A apropriacao desses contetidos depende do ensino e
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ndo deve ser entendida em sentido tecnicista, mas como 0 processo em que a classe
trabalhadora se apropria das ferramentas culturais necessarias & luta pela libertacdo das
condicdes de opressao (Saviani, 2018). A instrumentalizagéo pressupde, por um lado, o acervo
do professor em termos das apropriacbes que ele proprio dispde para o ato de ensinar,
envolvendo objetivos, selecdo de conteddos, procedimentos, recursos didaticos etc. Por outro
lado, pressupde as apropriacdes que deverdo ser feitas pelos alunos (Martins, 2016a).

O quarto passo € chamado de catarse e refere-se a efetiva incorporacdo dos elementos
culturais, transformados em elementos ativos de transformacéo social. Trata-se dos resultados
que permitem afirmar que a aprendizagem aconteceu e pressupde transformacdes nos processos
psiquicos, sobre 0s quais se instituem processos psiquicos complexos, formados culturalmente.
E nesse momento que acontecem rupturas e saltos qualitativos, a efetivacio da intencionalidade
educativa, através da qual cada aluno conquista a humanidade produzida pelo conjunto de seres
humanos (Martins, 2016a).

Assim, no quinto passo, o ponto de chegada, tem-se novamente a préatica social, com
mudangas qualitativas. Nesse momento, espera-se que o aluno se encontre no nivel sintético,
ou seja, o nivel do professor, com capacidade de compreensdo da pratica tdo elaborada quanto
o professor tinha ja no ponto de partida. A préatica social foi qualitativamente alterada pela
mediacdo da acdo pedagogica. “A educacdo, portanto, ndo transforma de modo direto e
imediato, e sim de modo indireto e mediato, isto ¢, agindo sobre os sujeitos da pratica” (Saviani,
2018, p. 58).

A pratica social como ponto de chegada necessita estar sob dominio e intencionalidade
do professor desde o ponto de partida, como projeto a se realizar. O salto qualitativo depende
da concretizagdo do ensino, no processo em que se cruzam o percurso do aluno em direcdo a

aprendizagem e o percurso do professor em dire¢do ao ensino, e no qual o professor pde em
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servico as proprias conquistas, tanto em relacdo as suas fungdes psiquicas superiores, quanto
aos conhecimentos sistematizados dos quais ja se apropriou (Martins, 2016a).

Pode-se ver, portanto, que a agdo pedagdgica implica em promover nos sujeitos um
processo de transformacdo, ocasionado pela apropriacdo do saber, para que eles possam agir
sobre a realidade e transformé-la. Sendo assim, ndo é qualquer trabalho pedag6gico que age
em favor do maximo desenvolvimento dos sujeitos. O método de ensino da Pedagogia
Historico-Critica propde elementos centrais para a pratica pedagdgica, embora ndo se
constituam como procedimentos didaticos, e sim como abstracbes do pensamento
proporcionadas pela mediagédo do ensino (Martins, 2016a).

Esses elementos nos ajudardo a compreender e analisar alguns elementos que emergem
da prética educativa da escola de tempo integral e em sua interface com o enfrentamento da
vulnerabilidade social, pois nos auxilia no entendimento das condi¢des que sdo necessarias ao
processo de apropriacdo do conhecimento pelos sujeitos, seu processo de desenvolvimento
humano e sua efetiva acdo sobre a realidade objetiva.

2.2.2 Desenvolvimento.

Trabalharemos esta categoria na perspectiva de compreender o desenvolvimento
psiquico humano em articulacdo com a educacdo escolar e remetendo ao objeto de estudo deste
trabalho — a escola de tempo integral —, ancorando-nos na Psicologia Historico-Cultural.

A Psicologia Histdrico-Cultural foi iniciada com as obras de Vigotskil’, que
desenvolveu seu pensamento fundamentando-se no marxismo, na busca pela compreenséo do
psiquismo humano (Facci, 2004; Martins, 2016) e pela superacdo da Psicologia como ciéncia
multifacetada, defendendo a construcdo de uma Psicologia Geral, com base no materialismo
dialético. O principal interesse de Vigotski era o processo de desenvolvimento do psiquismo,

tendo sido o pioneiro a defender a tese de que o desenvolvimento humano é constituido pela

17 Adotaremos a grafia utilizada em cada obra referenciada.
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cultura, historicamente sistematizada pelo trabalho humano (Martins, 2015). Luria e Leontiev
uniram-se a esse pensamento e, junto com Vigotski, sdo considerados os precursores na
elaboragdo da Psicologia Historico-Cultural, aos quais uniram-se outros pesquisadores
posteriormente (Martins, 2015; Tuleski & Eidt, 2016).

Ao se debrucarem sobre o desenvolvimento do psiquismo humano com base no
materialismo historico dialético, os autores soviéticos demarcaram a possibilidade de
explicacdo cientifica do psiquismo como, a0 mesmo tempo, estrutura organica e imagem
subjetiva da realidade, relacionando o psiquismo e a realidade objetiva. Consideram a unidade
contraditéria entre as dimensdes natural e social, produto e processo, objetividade e
subjetividade, superando o dualismo e fragmentagdo predominante na psicologia tradicional,
com modelos essencialmente biologizantes e/ou psicologizantes. Desse modo, a Psicologia
Historico-Cultural possibilita estudar as peculiaridades psiquicas, sem desconsiderar a vida
concreta dos sujeitos (Martins, 2015).

Trata-se de uma vasta e complexa producéo tedrica acerca do psiquismo humano. Desse
modo, trazemos aqui ndo todos os conceitos e aspectos abordados pela PHC, mas algumas
ideias que nos levam a entender seus fundamentos e, posteriormente, alguns elementos que
elencamos como essenciais para as analises que pretendemos fazer nesta tese, quais sejam:
alguns pressupostos marxistas para a compreensdo do desenvolvimento do psiquismo; 0s
elementos envolvidos no desenvolvimento das funcBes psicolégicas superiores; a visdo geral
da periodizacéo do desenvolvimento psiquico; os conceitos de atividade e atividade dominante
(ou atividade-guia); e uma énfase maior na atividade de estudo, que € a atividade-guia dos
sujeitos em idade escolar.

Para Vigotski, fundamentado no principio metodolégico de Marx, a Psicologia deve
partir do mais complexo para o mais simples, para compreender o psiquismo humano e o que

o diferencia dos animais, ndo o contrario, como acontecia nas correntes psicologicas de sua
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época, que buscavam compreender o comportamento humano através do estudo do
comportamento animal e suas similaridades, mas ndo eram capazes de explicar as diferencgas e
a complexidade do psiquismo humano em relagdo a eles. E necessario reconhecer o salto
ontolégico, qualitativo, entre o animal e o ser humano, representado pelo trabalho (Tuleski &
Eidt, 2016), e demarcar que a experiéncia humana tem um carater intensamente mais amplo do
que a experiéncia animal (Vigotski, 2004).

Para além da experiéncia herdada biologicamente, toda a vida do ser humano se baseia:
na experiéncia das geracOes anteriores (experiéncia historica), que ndo é transmitida
naturalmente pelo nascimento; na experiéncia de outras pessoas (experiéncia social); e na
experiéncia duplicada, que possibilita ao ser humano construir previamente em sua mente o
resultado que vird como fruto do trabalho e Ihe permite desenvolver ativamente formas de
relacionar-se com o meio, capacidade que os animais ndo possuem (Vigotski, 2004).

Esse salto qualitativo representa uma complexidade do psiquismo humano em relagéo
aos animais, tornando o ser humano capaz de transformar a natureza e a realidade social.
Mesmo as atividades mais complexas dos animais se detém ao processo de adaptagdo ao meio
e ndo transcendem a situacdo imediata e individualizada; diferente da atividade humana,
caracterizada pelo acimulo e a transmissdo de experiéncias ao longo das geragdes. O salto
qualitativo que configura o desenvolvimento do psiquismo humano através do trabalho social
supera os limites da satisfacdo das necessidades bioldgicas e de adaptacdo e, mesmo quando
sua atividade visa a satisfacdo de necessidades basicas, o ser humano o faz articulando-as com
outras necessidades mais complexas, ao nivel dos motivos humanos. A atividade consciente
torna o ser humano capaz de superar os limites das condi¢cdes dadas pelo meio e de guiar suas
acOes pelas conexoes e relacbes que faz acerca dos objetos e da realidade, indo alem do que é

captado pelos sentidos (Martins, 2015).

89



A complexidade da atividade humana possibilita a dindmica de transmissdo do
conhecimento acumulado as novas geragdes, 0 que ndo ocorre entre 0s animais. Deste modo,
0 ser humano constroi ao longo da histéria um legado de conquistas e habilidades que é
apropriado pelas geracdes seguintes, fazendo com que a existéncia de cada individuo ndo seja
resultado de sua experiéncia individual, mas da apropriacdo das experiéncias das geragoes
passadas (Martins, 2015). Importante destacar que ndo se trata de um processo de assimilacao
passiva, mas que ocorre na relacdo do ser humano com o meio social, e, nesse processo, ele é
modificado ao mesmo tempo que age sobre 0 meio, transformando-o.

O ponto de partida do processo de humanizacdo encontra-se no legado filogenético da
espécie, nos processos denominados como fungdes psicolégicas elementares. Tais funces,
contudo, ndo distinguem necessariamente o ser humano dos outros animais. Para que essa
distincdo ocorra, é necessario que as funcbes elementares sejam superadas pelas funcGes
psicoldgicas superiores, instituidas no curso do desenvolvimento como resultado da existéncia
cultural dos sujeitos (Martins, 2016b). Para Vigotski, o desenvolvimento das funcoes
psicoldgicas superiores é central na Psicologia. Essas funcfes especificas, como memodria,
percepcdo, atencdo e pensamento, sdo necessarias para a complexificacdo dos comportamentos
e se desenvolvem na histdria de cada individuo, atraves de ferramentas externas que promovem
as transformac®es psiquicas (Tuleski & Eidt, 2016).

Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento psicoldgico ndo pode ser compreendido como
um processo linear, mas na dindmica do seu movimento, com a ocorréncia de rupturas, saltos
bruscos e transformacbes profundas em direcdo a modos qualitativamente superiores,
alternando periodos de estabilidade e periodos criticos. Essa dindmica constitui 0 processo de
desenvolvimento como revolucdo e evolucdo (Martins, 2015; Tuleski & Eidt, 2016). Segundo
Vigotski (2018), se quisermos simbolizar o desenvolvimento como uma linha que se eleva

gradualmente, ndo obteremos uma linha vertical reta, mas uma linha ondulada, com elevacdes,

90



quedas, e que se move para cima, desenvolvendo-se em ciclos. O tempo desse desenvolvimento
ndo é uma constante, mas uma série de ciclos distintos que alterna periodos de elevagdes
intensas com periodos de desaceleragdo. Desse modo, 0 desenvolvimento possui uma
organizacdo temporal complexa, e seu ritmo ndo coincide com a contagem cronolégica do
tempo.

Opondo-se as concep¢des do desenvolvimento naturalmente condicionado, VygotskKi
formulou a “lei genética geral do desenvolvimento psiquico”, postulando que toda fungdo
psiquica aparece duas vezes, em dois planos distintos: no primeiro plano, como funcédo
interpessoal e interpsiquica; no segundo, como func¢do intrapessoal, intrapsiquica, de modo que
tudo que existe no plano intrapsiquico apoia-se em condicOes objetivas de vida, sobretudo da
educacdo, que deve promover as apropriacdes necessarias a vida social. Dessa maneira, o0 ato
educativo encontra-se no cerne da formacao das fungdes psicoldgicas superiores, consolidadas
por meio dos processos de ensino e aprendizagem (Martins, 2016a; 2016b).

A compreensdo desses elementos é essencial nesta tese, tendo em vista que estamos
abordando processos de desenvolvimento que ocorrem — ou ndo — na materialidade da escola
de tempo integral. Sendo o ato educativo fundamental para o processo de desenvolvimento das
funcgdes psicoldgicas, faz-se necessario compreender se as atividades pedagdgicas analisadas
neste trabalho séo, de fato, promotoras de desenvolvimento.

Com base no que esta sendo apresentado, compreende-se que a Psicologia Histérico-
Cultural propde uma nova forma de pensar sobre o desenvolvimento humano. E nesse escopo
que, fundamentado no pensamento de Vigotski, Elkonim sistematiza a Teoria Historico-
Cultural da periodizacdo do desenvolvimento psiquico, explicando os periodos do
desenvolvimento humano. Leontiev teve grande contribui¢do no desenvolvimento dessa teoria,
com a formulacdo do conceito de atividade dominante. Esses autores buscaram formular leis

para explicar as regularidades do curso do desenvolvimento psiquico, considerando sua
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natureza histérico-cultural e negando a existéncia de fases naturais universais (Pasqualini,
2016).

Para explicar o desenvolvimento do psiquismo, faz-se necessario compreender a ldgica
interna desse processo, tendo em vista que a esséncia interna dos fendmenos ndo coincide com
sua manifestacdo externa, e, por isso, € essencial a distin¢do entre a aparéncia dos fenémenos
e sua esséncia. Sendo assim, para compreender os periodos do desenvolvimento psiquico, é
fundamental o entendimento sobre as mudangas internas e a transicdo a novos periodos
(Pasqualini, 2016).

Nesse processo de transicOes e mudancas internas no curso da periodizacdo do
desenvolvimento psiquico, a atividade é uma categoria central. E por meio da atividade que o
psiquismo humano se desenvolve, e € ela que permite explicar as mudancgas que se processam
ao longo do desenvolvimento, entendendo que a atividade é determinada e condicionada pela
realidade concreta de cada momento histérico, a0 mesmo tempo em que mobiliza e forma o
psiquismo individual. Para Leontiev, as diferentes atividades do repertorio da crianca tém
posicdes hierarquicas diferentes no processo de formacdo de novas fungdes psiquicas, e ele
estabelece o conceito de atividade dominante, ou seja, a atividade que guia e gera as mudancas
mais significativas nos processos psiquicos e na formacéo da personalidade em cada periodo
do desenvolvimento (Pasqualini, 2016).

As mudancas ocorridas no psiquismo infantil ao longo do tempo devem-se as
transformacdes na atividade dominante. Ela possibilita, no interior de sua propria estrutura, o
surgimento de novos tipos de atividade e das neoformacfes, isto &, a formacdo ou
reorganizacao dos processos psiquicos que irdo proporcionar as principais mudancas em cada
periodo. As neoformacdes constituem as mudancas psiquicas e sociais que se produzem pela
primeira vez e determinam a relagdo da criangca com 0 meio externo e sua consciéncia. Elas

emergem da situacdo social de desenvolvimento da crianca, que exige dela determinadas
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reacoes, mobilizando funcdes ainda ndo desenvolvidas e fazendo com que a atividade infantil
se modifique no sentido de atender tais exigéncias. Esse processo vai gerando novas
configuracBes e uma complexidade cada vez maior das fungdes psiquicas (Tuleski & Eidt,
2016).

A situacdo social de desenvolvimento refere-se a uma combinagdo entre 0S processos
internos do desenvolvimento ja engendrados no psiquismo no periodo anterior e as demandas
sociais que recebem em cada periodo da vida. Portanto, ndo sdo periodos naturalmente
determinados e estdo relacionados com as possibilidades de cada pessoa em cada periodo
historico (Pereira, Magalhdes, & Pasqualini, 2020). A situacdo social de desenvolvimento, ao
mesmo tempo que mobiliza o processo de desenvolvimento psiquico, é afetada por esse
desenvolvimento. A medida que o psiquismo torna-se mais complexo e a crianca adquire novas
habilidades, ela — a crianca — modifica-se, e é necessario que a situacdo social acompanhe o
ritmo de desenvolvimento da crianca e modifique-se também. E este momento de confronto
entre a nova configuracéo do psiquismo e a situacao social de desenvolvimento que caracteriza
0 periodo critico, ou de viragem, o salto qualitativo que acarretara a mudanca da atividade
dominante. A crise indica a continuidade do processo de desenvolvimento, e, para superar esse
momento critico, é necessario que a situacdo social de desenvolvimento seja modificada, no
sentido de incorporar o desenvolvimento ja alcangado e proporcionar novos desafios para que
novos ganhos sejam alcancgados (Tuleski & Eidt, 2016).

Trata-se de um periodo de tensdo que envolve, a0 mesmo tempo, um ‘trabalho

destrutivo’ do psiquismo, pois o nascimento do novo significa necessariamente a

superagdo do velho, e um trabalho construtivo, formativo e criativo da psique. O

periodo de viragem pode, assim, ser compreendido como expresséo da luta entre o velho

que ainda n&o morreu e 0 novo que ainda ndo nasceu (Pasqualini, 2016, p. 72).
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A sistematizacdo feita por Vigotski da periodizacdo do desenvolvimento envolve seis
periodos: crise pos-natal — primeiro ano (dos 2 meses a 1 ano); crise de 1 ano — infancia precoce
(1 a 3 anos); crise dos 3 anos — idade pré-escolar (3 a 7 anos); crise dos 7 anos — idade escolar
(8 a 12 anos); crise dos 13 anos — adolescéncia (14 a 18 anos); e crise dos 17 anos. As idades
ndo sdo rigorosamente fixas, e o curso do desenvolvimento e duracdo dos periodos criticos
dependem da relacdo da crianca com a situacdo social de desenvolvimento, levando em
consideracdo também particularidades como cultura e classe social (Tuleski & Eidt, 2016). J&
as atividades dominantes sistematizadas por Elkonin para cada periodo sdo: comunicacao
emocional do bebé; atividade objetal manipulatéria; jogo de papéis; atividade de estudo;
comunicacgdo intima pessoal; e atividade profissional/ de estudo (Facci, 2004).

Para efeito desta tese, convém destacar a atividade de estudo, tendo em vista que
partimos da realidade da escola de tempo integral para analisar os impactos das suas agcdes
pedagogicas no desenvolvimento dos estudantes. A atividade de estudo € a principal atividade
da crianca em idade escolar, responsavel por produzir a neoformacao psicolédgica da formacao
do pensamento tedrico, fundamental no processo de humanizagdo (Asbahr, 2016), momento
em que 0 pensamento atinge seu mais alto grau de abstracéo, possibilitando a apreensdo dos
fendmenos para além das aparéncias, em sua essencialidade como sintese de multiplas relagdes
(Martins, 2013a).

Na escolarizacdo inicial, a crianca é introduzida na atividade de estudo, processo no
qual a figura do professor é fundamental, pois ele organiza as tarefas de estudo e auxilia o
estudante na realizacdo das acOes, controle e avaliagdo. A atividade de estudo configura-se
como atividade conjunta, por ser mediada pelo professor e por desenvolver-se entre estudantes.
E no curso da formagcéo da atividade de estudo que surge a formagéo do pensamento tedrico,
uma neoformacgdo importante que possibilita desenvolver capacidades psiquicas a ela

vinculadas, como reflexdo e analise. Em uma idade escolar média, o estudante ja domina a
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estrutura geral dessa atividade e, em idade escolar avangada, caracteriza-se como meio para a
orientacdo e preparacdo profissional, permitindo a mudanca na atividade dominante (Asbahr,
2016).

Na idade escolar média, ou periodo da adolescéncia, a atividade guia continua sendo o
estudo, mas as condicdes pessoais de desenvolvimento se diferenciam daquela do estudante
primario. As crises que o adolescente enfrenta levam a uma nova maneira de pensar, que é o
pensamento por conceitos e, consequentemente, estruturam sua personalidade e sua concepcao
de mundo. Nesse periodo, a atividade de estudo caracteriza-se pelo motivo fundamental de
preparar-se para o futuro (Anjos & Duarte, 2016).

A formagdo de conceitos constitui a chave do desenvolvimento do pensamento, 0 que
reforca a importancia de uma educacao escolar desenvolvente e que possibilite 0 avango para
essa forma de pensamento. E por meio do pensamento por conceitos que o adolescente se
aprofunda na compreensdo da realidade, das demais pessoas e também de si mesmo. E o
momento em que “o pensamento preso ao imediato comega a dar lugar ao pensamento abstrato”
(Anjos & Duarte, 2016, p. 207). Contudo, o adolescente pode ndo atingir esse nivel intelectual
se as condigdes sociais e educacionais ndo forem favoraveis, o que pode significar prejuizos
no desenvolvimento psiquico, pois a realidade objetiva s6 pode ser compreendida em sua
totalidade, historicidade e movimento através do pensamento por conceitos (Anjos & Duarte,
2016).

Vygotsky (1931/2006) afirma que a chave para entender o desenvolvimento psicologico
na adolescéncia sdo os interesses. A medida que aparecem novas atracdes, 0s interesses se
reestruturam e se formam, a partir da personalidade em seu processo de maturacdo e da
concepcao de mundo do adolescente. Nesse sentido, um grande erro pedagogico se constitui
em considerar esse periodo como algo homogéneo, limitado a maturacdo sexual e toda a

explosdo de mudancas bioldgicas e comportamentais. Vygotsky destaca que o periodo da
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adolescéncia, mesmo com suas dificuldades e complexidade, ndo é homogéneo, e essa
complexidade deve ser levada em conta quando se elaboram os métodos educativos,
considerando os interesses e a realidade.

Nesse sentido, e tendo em vista que a natureza dos contetdos e atividades escolares é
fundamental na qualidade do desenvolvimento psiquico dos sujeitos, € necessario destacar que
nem toda atividade realizada no &mbito escolar &, por si, promotora de desenvolvimento,
considerando-se o processo de complexificacdo das fungdes psicoldgicas; assim como nem
toda aprendizagem ¢, de fato, desenvolvente. O desenvolvimento psiquico é condicionado pelo
grau de complexidade que as agOes exigem dos sujeitos e pela qualidade das mediagcOes
disponibilizadas para a execucdo dessas a¢des. Sendo assim, as fungdes mais complexas do
psiquismo sO se desenvolvem por meio de atividades que assim exijam e possibilitem. Da
mesma forma, para que a aprendizagem promova desenvolvimento, ela deve afetar as
estruturas psiquicas e transforma-las (Martins, 2013a).

De acordo com Davidov (1999), a atividade de estudo deve envolver, obrigatoriamente,
0 principio criativo ou transformador. Isso envolve as necessidades e motivos para 0
envolvimento com a atividade, ou seja, uma crianca s6 assimila um material na forma de
atividade de estudo se existe uma necessidade por parte dela e motivacdo interior para essa
assimilacdo. Sem que se parta das necessidades do destinatério, ele podera estudar e aprender,
mas ndo realizara a transformacdo criativa do material de estudo.

As necessidades e os motivos levam a transformacdo do material disponibilizado,
processo no qual o estudante pode descobrir a esséncia dos fendmenos e, dessa forma,
compreender suas manifestagdes exteriores. Como resultado, obtém outros conhecimentos,
frutos da agdo sobre o conteudo disponibilizado. Esse tipo de conhecimento que permite

descobrir relagBes entre interno e externo, entre esséncia e fenémeno, € o conhecimento teorico,
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e para que ele seja possivel, a atividade de estudo deve proporcionar a experimentacdo do
material de um dado contetdo (Davidov, 1999).

Uma atividade de estudo completa desenvolve nos estudantes, de forma intencional, as
bases da consciéncia e do pensamento tedrico e favorece o desenvolvimento de sua
personalidade. A esséncia da consciéncia e do pensamento tedrico esta na relacdo racional do
sujeito com a realidade, orientando-o na solucdo racional de tarefas que exigem a capacidade
de diferenciar o externo e o interno, o fendmeno e a esséncia, as relagdes entre as coisas. E 0
pensamento tedrico que torna possivel pensar sobre a realidade, as relacfes entre os fendmenos
e transcender a aparéncia dos objetos. Ele ndo surge e nem se desenvolve na vida cotidiana das
pessoas; desenvolve-se por meio do ensino intencional e sistematico (Davidov, 1999).

Diante desses elementos, reitera-se que a educacgdo escolar € qualitativamente diferente
das demais formas de educacdo informais e cotidianas, por meio da selecdo de contetidos e
organizacdo intencional do ensino. O ensino intencional de conhecimentos cientificos,
sistematizados, é defendido na Psicologia Historico-Cultural e na Pedagogia Historico-Critica
como forma de reorganizar as funcdes psiquicas, promovendo salto qualitativo. Isso néo
significa a desvalorizacdo dos conhecimentos espontaneos e do senso comum, pois 0 Processo
de ensino dos conceitos cientificos consiste em partir dos conceitos espontaneos e supera-los a
partir do conhecimento objetivo sobre os fendmenos e a capacidade de pensamento abstrato
acerca deles (Martins, 2016).

E fundamental na préatica pedagogica ter em mente a importancia do conhecimento
cientifico e da sua natureza ndo espontanea para a defesa da qualidade da educacéo escolar,
pois leva-nos a refletir que a educacdo escolar pode — e deve — valorizar o conhecimento
espontaneo adquirido nas experiéncias de vida dos sujeitos, mas ndo pode limitar-se a ele. A
educacdo escolar cabe possibilitar o processo de desenvolvimento psiquico através da

socializagdo dos conteudos que ndo sdo adquiridos de maneira espontanea. Além de ser
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condicdo para o desenvolvimento psiquico em suas formas mais complexas, trata-se, como
afirma Martins (2016b), de “disponibilizar a todos, especialmente aos filhos e filhas da classe
trabalhadora, o que ha de historicamente mais desenvolvido no ambito dos conhecimentos
filosoficos, artisticos e cientificos” (p. 45-46).

O acesso a arte € um dos elementos que emerge nos debates sobre educagdo integral.
Souza (2016) destaca que a arte pode ser pensada como materialidade promotora de
desenvolvimento por meio da mediagdo estética e semantica, ou seja, sua forma e contetdo,
podendo a dimensdo semantica possibilitar acesso a formas mais amplas de consciéncia. O
desenvolvimento psiquico mediado pela arte pode, por exemplo, possibilitar ao sujeito projetar-
se para o futuro, ressignificar suas relacdes e condigdes de vida e materializar suas aspiragoes
e motivos. Porém, para que essa mediacdo aconteca, € necessario que a intencionalidade das
acOes que se utilizam da arte vislumbrem o desenvolvimento dos sujeitos, inserindo-a no
campo da atividade humana que envolve afeto e cognicdo, e ndo considerando-a apenas como
uma vivéncia ludica e de expressdo das emocdes.

Pensando sobre a realidade brasileira e a situagéo de vulnerabilidade social em que vive
a maior parte da classe trabalhadora, esse processo de transformacéo gerado nos sujeitos pela
educacéo escolar e pelos conhecimentos mais complexos objetivados pela atividade humana,
como a arte, pode possibilitar transformar também a realidade particular, a partir da forma
como pensa sobre 0 mundo, dos novos interesses que a atividade educativa pode proporcionar
e das oportunidades de projetar realidades antes ndo pensadas no ambito do conhecimento
espontaneo.

Vé-se que a escolarizagdo € um processo necessario para a formagdo omnilateral dos
sujeitos, para que se constituam como sujeitos histdricos e aptos a superar as condicOes de
exploracdo do modo de producédo (Martins, 2016). Para Anjos e Duarte (2016), o grande desafio

da educacdo escolar na adolescéncia é preparar para 0 mundo do trabalho sem limitar os
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estudantes a adaptacéo a l6gica do capital e da ideologia burguesa; sem, contudo, desconsiderar
a necessidade da maioria dos sujeitos de inserir-se na l6gica do mercado visando a sua
sobrevivéncia. Seria, portanto, necessario que a educacgdo se posicionasse criticamente com
relagdo a logica do capital e promovesse nos estudantes essa criticidade e a necessidade de
apropriar-se das producdes humanas mais elaboradas.

Esse aspecto relaciona-se com a Pedagogia Historico-Critica, uma vez que ela se
interessa pela educacao escolar da classe trabalhadora e tem uma proposta metodoldgica de
ensino com vistas a uma educagdo escolar que, de fato, promova desenvolvimento. Para isso,
Saviani (2018) destaca a prioridade dos contetdos e intencionalidade da acdo pedagdgica, na
compreensdo de que o dominio da cultura se configura como instrumento de participacao
politica. De acordo com o autor,

se 0s membros das camadas populares ndo dominam os conteudos culturais, eles ndo

podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores,

que se servem exatamente desses conteudos culturais para legitimar e consolidar a

dominagdo. (...) o dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os

dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam é condi¢do de

libertacdo (p. 45).

Nesse sentido, Saviani (2018) advoga que é possivel ser profundamente politico(a) nas
acOes pedagoOgicas mesmo que ndo se fale de politica, pois, ao instrumentalizar a classe
trabalhadora com os contetdos da cultura humana, ainda que seja a cultura burguesa, essa
classe pode, entdo, se fortalecer politicamente, se organizar e fazer valer seus interesses.

Consideramos essa discusséo relevante do ponto de vista da escola de tempo integral,
uma vez que, teoricamente, esse modelo de escola teria a possibilidade de propiciar mais
oportunidades de aprendizagem e acesso a diferentes contetdos, inclusive aos contetidos mais

elaborados da cultura humana, para além do curriculo formal, como artes, ciéncias e filosofia.
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Diante dessas consideracdes e olhando para o cenério de desigualdade social da
realidade brasileira, em escolas publicas marcadas pela precarizagdo — principalmente, quando
falamos da regido Nordeste —, devemos questionar como essa realidade impacta no
desenvolvimento dos sujeitos. Sobretudo no contexto pandémico a partir do ano de 2020, que
ocasionou mudancas bruscas e radicais nas relagdes sociais e nas formas de prosseguir com a
escolarizacdo, as desigualdades sociais foram aprofundadas e o acesso a escolarizagdo foi
dificultado para muitos, ou até mesmo interrompido. Como afirma Martins (2015), as
condicbes sécio-historicas ndo permitem a apropriacdo cultural pelos individuos da mesma
forma, de modo que o estudo do desenvolvimento deve levar em consideragdo a andlise da
realidade objetiva na qual ele ocorre.

2.2.3 Vulnerabilidade Social.

A nogdo de vulnerabilidade vem sendo utilizada nas Ultimas décadas atraves de diversas
perspectivas em ambito académico e governamental. Na América Latina, a perspectiva da
vulnerabilidade social passou a ser desenvolvida a fim de ampliar a analise dos problemas
sociais, relacionando-se com as concepcdes de bem-estar social (Bretas, 2010). Consideramos
importante demarcar esta categoria tendo em vista que “vulnerabilidade social” ¢ um termo
recorrente na legislacdo e em trabalhos académicos que tratam da escola de tempo integral,
além de ser utilizado comumente no &mbito educacional para se referir a pessoas empobrecidas
e cujas vidas sdo marcadas pela desigualdade social.

Nesta tese, consideramos a discussdo da vulnerabilidade social no ambito das
contradi¢cbes do modo de producéo capitalista (Santos, Oliveira, Paiva, & Yamamoto, 2012).
Como destacam Guzzo et al. (2014), “se a natureza do sofrimento das pessoas ¢ determinada
pelo modo como vivem, 0 modo como vivem é fruto do tipo de sociedade em que vivem” (p.
218). Desse modo, a pobreza, a exclusédo, a opressdo e a violéncia sdo frutos do impacto do

modo de vida capitalista na formacdo e na vida das pessoas.
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Para fins de definicdo, trazemos aqui 0 modelo de vulnerabilidade que integra trés
dimensdes interdependentes: individual, social e programética (ou institucional) (Ayres,
Calazans, Saletti, & Franca, 2006; Bretas, 2010), possibilitando a compreensdo da
vulnerabilidade em um panorama que conjuga fatores de ordem social e coletiva e seus
impactos na vida das pessoas. Em seguida, inserimos essa discussdo em uma perspectiva critica
acerca da vulnerabilidade.

A dimensdo individual refere-se a aspectos do modo de vida da propria pessoa que
podem contribuir para a ocorréncia de algum agravo (Ayres et al., 2006). De acordo com
Meyer, Mello, Valaddo e Ayres (2006), a dimensdo individual da vulnerabilidade envolve
componentes de ordem cognitiva, que se referem a quantidade e qualidade da informacé&o que
as pessoas dispdem e a capacidade de elaboracgdo dessas informacdes; e componentes de ordem
comportamental, que dizem respeito a capacidade, habilidade e interesse para terem atitudes e
acOes protetoras. Destaca-se que, neste modelo, o plano individual de analise da
vulnerabilidade ndo é compreendido como decorrente imediato da agdo voluntaria das pessoas,
mas relaciona-se com as condicdes objetivas do ambiente, com as condigdes culturais e sociais,
com o grau de consciéncia que as pessoas tém sobre seus comportamentos e ao efetivo poder
de transformac&o que as pessoas tém.

A dimensdo social refere-se aos fatores contextuais e da vida em sociedade, tais como
0s aspectos materiais, culturais, politicos e morais. Essa dimenséo sugere que a obtencdo de
informacdes e o poder de incorpora-las na vida pessoal ndo dependem s6 da acéo individual,
mas do acesso a recursos materiais, instituicdes sociais, poder de influéncia nas decisbes
politicas, poder de enfrentamento de barreiras culturais, estar livre de coergdes violentas, entre
outros aspectos oriundos da estrutura social (Ayres et al., 2006; Meyer et al., 2006). Também
esta ligado a vulnerabilidade social o grau de liberdade de pensamento e expressédo dos sujeitos.

Nesse sentido, a incapacidade de se fazer ouvir nos processos decisorios dos governos torna a
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populagdo mais vulnerdvel. As condigdes de bem-estar social tambem sdo tidas como
elementos que reduzem ou ampliam a vulnerabilidade social dos individuos (Ayres, 1996).

A dimensdo programética (ou institucional) envolve a mediagdo das diversas
instituicdes sociais na vida das pessoas. Este plano de anélise visa avaliar como, na estrutura
social dada — neste caso, 0 modo de vida capitalista —, as institui¢des, sobretudo as de educacéo,
salde, bem-estar social e cultura, atuam como reprodutores das condi¢des socialmente dadas
de vulnerabilidade, ou, até mesmo, como tais instituicbes aprofundam essa vulnerabilidade
(Ayres et al., 2006).

No Brasil, a atuacédo das instituicbes ocorre de maneira fragmentada e contraditéria. As
expressdes da questdo social — ou seja, o conjunto dos problemas politicos, sociais e
econémicos, manifestacdes da contradigdo capital-trabalho no cotidiano da vida social, que
colocam as pessoas em condi¢do de vulnerabilidade — s&o tratadas de forma setorizada e
enfrentadas através de politicas sociais especificas e desarticuladas (Yamamoto & Oliveira,
2014).

Situado o0 modelo de estudo da vulnerabilidade a partir das trés dimensGes apresentadas,
precisamos posicionar essas condigdes de maneira critica no seio da realidade de desigualdade
social brasileira. Assim como outros paises latino-americanos, o Brasil carrega herangas
historicas do elitismo, autoritarismo e exclusdo, fatores que, associados a criminalizacdo da
populacdo empobrecida e ao descaso na promocdo e garantia de direitos, agravam a
desigualdade social (Santos et al., 2012).

De acordo com Santos et al. (2012), a falta de assisténcia do Estado coloca as pessoas
em situacdo de vulnerabilidade social, contexto no qual a populacédo, por vezes, ndo possui 0
minimo bésico para sua sobrevivéncia, nem condi¢fes de desenvolvimento. Por sua vez, as
politicas existentes ndo garantem a melhoria ou saida da condi¢é@o de vulnerabilidade social,

em virtude do carater fragmentado e da falta de continuidade. Podemos, entdo, compreender
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que se trata de uma situacdo de vulnerabilizacdo dos sujeitos, pois eles ndo estdo apenas
expostos a situacdes de violéncias diversas, mas estdo inseridos em uma conjuntura que 0s
coloca nessa maior exposicao.

Nesse sentido, trazemos aqui a discussdo de Arocas e Nicolau (2020), na perspectiva
de superar uma concepcdo estreita de vulnerabilidade, entendida exclusivamente como
exposicdo a violéncia e como possibilidade de sofrer danos, ou até mesmo associada a
vitimismo, caréncia, dependéncia ou patologia. Passamos, entdo, para uma concepcdo de
vulnerabilizagéo, “que inclui a operagdo das estruturas capitalistas, sexistas e coloniais que
submetem populagdes a um maior risco de exploragdo e morte” (p. 126). Ou seja, as pessoas
ndo sdo, por si, vulneraveis; elas sdo vulnerabilizadas por estruturas politicas e econémicas.
Citando Butler (2010), Arocas e Nicolau (2020) destacam que a nocéo de vulnerabilizacdo
designa uma condicdo politicamente induzida e que leva algumas populagdes a sofrerem com
falta de redes de apoio sociais e econdmicas e, portanto, estdo diferencialmente mais expostas
a danos, violéncia e morte.

Nesse contexto, as populagfes mais vulnerabilizadas sdo as que mais sofrem as
expressdes da questdo social, ou seja, o conjunto de problemas politicos, sociais e econdmicos
que emergem da contradicdo capital-trabalho (Yamamoto & Oliveira, 2014). Isso quer dizer
que tais problemas se manifestam na vida social em virtude da concentragdo da riqueza nas
méos de poucos, e ndo pela falta dela. A atuacdo do Estado mediante as politicas sociais visa
minimizar as expressoes da questdo social, recortando-as em problematicas particulares para
enfrenta-las.

Como destaca Netto (1996), o Estado burgués capitalista, capturado pelas dindmicas e
contradi¢Oes desse modo de producédo, contempla demandas imediatas da classe trabalhadora,
mas na medida em que elas podem ser direcionadas para interesse direto ou indireto da

maximizacdo de lucros. Desse modo, a funcionalidade essencial da politica social no Estado
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burgués se expressa nos processos de preservacdo e controle da forca de trabalho, e é somente
nestas condigOes que as sequelas da questdo social tornam-se objeto de uma intervencao
continua e sistemética pelo Estado (Netto, 1996).

A questdo social, entdo, ¢ atacada nas suas sequelas na vida das pessoas, “donde a
‘categorizacdo’ dos problemas sociais e dos seus vulnerabilizados, ndo s6 com a decorrente
priorizacédo das ag0es (...), mas sobretudo com a atomizacao das demandas e a competicao entre
as categorias demandantes” (grifos do autor) (Netto, 1996, p. 28-29). Sendo assim, o carater
publico de enfrentamento das expressdes da questdo social incorpora o individualismo da
tradicdo liberal e, como consequéncia, éxito e fracasso social sdo atribuidos ao sujeito
individual: “Na escala em que se implementam medidas publicas para enfrentar as refracGes
da ‘questdo social’, a permanéncia de suas sequelas ¢ deslocada para o espago da
responsabilidade dos sujeitos individuais que as experimentam” (grifos do autor) (Netto, 1996,
p. 32).

Esses elementos sdo fundamentais para a analise do objeto de estudo desta tese. Ao
pensarmos sobre a escola de tempo integral como possibilidade de intervencdo nas expressoes
da questdo social, priorizando o atendimento a familias empobrecidas e em situacdo de
vulnerabilidade social, percebe-se que os problemas sdo localizados ndo na estrutura do modo
de producéo das relagdes, mas nas pessoas, sujeitos que passam por dificuldades. Portanto,
individualiza e focaliza a intervencdo nos problemas, sem modificar as relacdes que o0s
originam.

Essas consideracOes feitas aqui sobre vulnerabilidade social se relacionam com a
concepcao metodologica que situamos no inicio deste capitulo e nos auxiliam a olhar para a
realidade objetiva, na busca por identificar o que esta além das aparéncias, por meio da

historicizacdo dos fendmenos e das contradi¢cdes. Como sinalizamos no decorrer do capitulo, a

104



educacdo escolar insere-se nas contradi¢des dessa sociedade desigual e é atravessada pelos
interesses dominantes em cada momento historico.

Assim, as politicas de educacdo sdo implementadas no sentido de atender aos interesses
e necessidades da classe trabalhadora apenas na medida em que essa classe possa ser Util ao
sistema com sua forca de trabalho. Porém, ainda que imersa nessas contradi¢des, a educacao
escolar ¢ fundamental ao processo de desenvolvimento humano e constitui-se como
possibilidade de pensar sobre a realidade e transforméa-Ia, em direcéo a superagéo das condi¢des
de opressdo. Nessa perspectiva, nos capitulos que seguem, passamos a detalhar a pesquisa que
desenvolvemos, visando analisar a fungédo da escola de tempo integral no enfrentamento da

vulnerabilidade social, levando em consideracao os elementos tedricos trazidos neste capitulo.
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Capitulo 111
Percorrendo os caminhos da pesquisa: Procedimentos metodoldgicos, pesquisa remota e
participantes

Abordaremos neste capitulo os procedimentos metodoldgicos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa e desvelamento da realidade que buscamos compreender. Esta
pesquisa foi delineada em duas etapas, de natureza qualitativa. Buscamos abranger a
complexidade, historicidade e dinamicidade do objeto, e cada etapa visa responder aos
objetivos da tese, j& demarcados na introducdo. Com a finalidade de situar o(a) leitor(a) e
facilitar a conexdo entre as partes do texto, seguem novamente os objetivos: o objetivo geral é
analisar a funcdo da escola de tempo integral no enfrentamento da vulnerabilidade social; o0s
especificos sdo:

- Analisar como se constituiu a Politica de Educacéo Integral;

- Identificar como se configura a escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa;

- Caracterizar o funcionamento da escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa;

- Refletir sobre a atuagdo dessas escolas frente a situacdes de vulnerabilidade social;

- Refletir sobre o papel das a¢Oes de ensino-aprendizagem nas escolas de tempo integral no
enfrentamento da vulnerabilidade social,

- Analisar quais acOes da escola de tempo integral possibilitam o desenvolvimento dos
estudantes.

Antes de iniciar o desenvolvimento da pesquisa, o projeto foi apresentado a SEDEC, da
qual recebemos anuéncia para realizacao da pesquisa nas escolas de tempo integral (ETIs) do
municipio. Em seguida, foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CAAE:
25137219.3.0000.5188), resguardando os aspectos éticos de pesquisa com seres humanos,
conforme preconiza a Resolugdo n°® 510/2016 do Conselho Nacional de Saude. Posteriormente,

foram iniciados os procedimentos metodologicos que seguem.
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3.1 Primeira etapa: Pesquisa documental

A primeira etapa consistiu em uma pesquisa documental na normativa que versa sobre
a escola de tempo integral nos ambitos federal e municipal. Ela visou responder aos seguintes
objetivos especificos: analisar como se constituiu a Politica de Educagdo Integral no Brasil; e
identificar como se configura a escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa. Em
ambito federal, consideramos os documentos a partir do ano de 1996 — ano de promulgacao da
LDB —; quanto ao municipal, foram considerados documentos a partir de 2011, pois foi 0 ano
em que se iniciou a implantacdo das escolas de tempo integral em Jo&o Pessoa.

Em ambos os casos, o limite temporal foi 0 ano de 2020, momento em que as buscas
on-line foram realizadas. Para a constitui¢do do corpus de documentos, consideramos 0s textos
que tratam da educacdo integral e escola de tempo integral nos @mbitos da educacao infantil e
ensino fundamental, por serem os niveis de ensino abrangidos pelas escolas integrais
municipais de Jodo Pessoa, que é o foco deste estudo.

Consideramos que a pesquisa documental confere historicidade ao objeto de estudo, e
essa historicidade é fundamental a concepcdo de método na qual nos inspiramos, permitindo a
compreensdo do movimento de construcdo da politica ao longo do tempo. Assim, torna-se
possivel compreender que a construcdo dessa proposta de escola integral € perpassada por
diversos elementos e contextos historicos e sociais. De acordo com S&-Silva, Almeida e
Guindani (2009), o uso de documentos em pesquisa possibilita a ampliagdo do entendimento
sobre o objeto através da contextualizacdo historica e sociocultural. Além disso, permite
acrescentar a dimensdo do tempo a compreensao do social e favorece a observagédo do processo
de evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, préaticas etc.

Segundo Gil (2008), a pesquisa documental diferencia-se da pesquisa bibliografica
devido a natureza das fontes. Enquanto a pesquisa bibliografica utiliza contribuicdes de

diversos autores sobre o tema, a pesquisa documental utiliza materiais que ainda néo receberam
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tratamento analitico, como documento oficiais, reportagens de jornal, cartas, filmes, fotografia
etc. S&-Silva et al. (2009) diferenciam-nos como fontes primarias e secundarias. As fontes
primarias sdo dados originais, que ainda ndo receberam tratamento analitico e cuja anélise sera
feita pelo pesquisador. As fontes secundarias sdo as informacdes ja trabalhadas por outros
autores e, portanto, ja sdo de dominio cientifico.

Neste caso, foram utilizadas fontes primarias, por possibilitarem uma relagdo direta
com os fatos, considerando que tais fontes possibilitardo a anélise e compreenséo sobre o objeto
de estudo em questdo ao longo do tempo, favorecendo a compreensdo das particularidades
envolvidas na organizacdo e desenvolvimento da proposta de escola de tempo integral, tais
como: estrutura de funcionamento das escolas, intervencGes para melhoria do processo de
ensino aprendizagem, impactos no desenvolvimento e enfrentamento da vulnerabilidade social,
bem como as concepcdes e interesses envolvidos.

3.1.1 L6cus.

A consulta aos documentos federais foi realizada on-line, entre janeiro e fevereiro de
2020, nos seguintes locais: site de legislacbes do Governo Federal, site oficial do Ministério da
Educacdo (MEC), Portal da Educagdo Integral do MEC e Google. Quanto aos documentos
municipais, alguns foram disponibilizados presencialmente pela SEDEC, em dezembro de
2019, e a busca on-line foi feita em fevereiro de 2020 no site “Leis Municipais”.

3.1.2 Procedimentos.

Documentos Nacionais

Inicialmente, foi acessado o site de legislagdes do Governo Federal
(http://www4.planalto.gov.br/legislacao/), que disponibiliza a legislacdo federal, conforme
publicada no Diéario Oficial da Unido. Com o termo de pesquisa “escola tempo integral”, ndo
foi encontrado nenhum documento. Foi feita uma nova busca com o termo de pesquisa “tempo

integral”, tendo sido obtidos 29 documentos; contudo, apos a leitura das ementas, apenas dois
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foram selecionados. Com o termo “educagdo integral”, foram obtidos oito documentos ¢ apenas
um selecionado.

Deu-se continuidade a pesquisa com 0 acesso ao Portal da Educacdo Integral, do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) (http://educacaointegral.mec.gov.br/documentos).
Na sessdo “documentos”, encontram-se disponibilizados os marcos normativos legais da
Educacéo Integral, como leis, portarias, portarias interministeriais, decretos e resolugdes. Estéo
disponibilizados 22 documentos, porém, um ja havia sido selecionado na busca anterior;
portanto, no Portal da Educacdo Integral foram selecionados 21 documentos. Foi realizada
ainda uma busca na pagina do Google, com 0s mesmos termos de pesquisa, acompanhados do
termo “legislacdo”, tendo sido encontrados sete documentos ainda ndo obtidos nas demais
buscas, totalizando 31 documentos a nivel federal.

A posterior leitura aprofundada e analitica revelou oito textos que ndo se relacionavam
com os objetivos do estudo, os quais foram excluidos, restando um total de 23 documentos
que foram efetivamente analisados. A figura 1 ilustra essa busca pelos documentos e o total de

documentos analisados:

Site Planalto P((j:»rtal (ja
Federal: 3 S
’ Integral: 21
|
y
Google: 7 Total: 31
]
y
8 excluidos Total analisado:
(leitura | 23 documentos
analitica) federais

Figura 1: Resumo da pesquisa de documentos federais.
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Documentos Municipais

A pesquisa dos documentos do municipio de Jodo Pessoa foi realizada no site “Leis
Municipais” (https://leismunicipais.com.br/), que relune as legislacbes dos municipios
brasileiros, incluindo leis ordinérias, leis complementares e decretos. Ao fazer a busca com o
termo de pesquisa “escola tempo integral”, foram obtidos 26 resultados; com a leitura das
ementas, apenas um foi selecionado. Com o termo “tempo integral”, foram recuperados 79
resultados; contudo, nenhum foi selecionado — o Unico que tinha relagdo com o estudo j& havia
sido recuperado na busca anterior. Com o termo “educagdo integral”, foram obtidos 66
resultados, mas apenas dois foram selecionados ap6s a leitura das ementas e leitura flutuante
dos textos. Destes dois, um ja& havia sido selecionado na primeira busca, tendo restado apenas
um documento recuperado com este termo. Portanto, foram obtidos on-line dois documentos
da legislagdo municipal de Jo&o Pessoa.

Em uma visita realizada a Secretaria de Educacdo e Cultura (SEDEC), o setor
responsavel pela coordenacédo das Escolas de Tempo Integral disponibilizou um arquivo digital
contendo um compilado de Resolugdes Normativas do Conselho Municipal de Educacéo
(CME). Nesse arquivo de resolugdes, foi feita uma busca por documentos relevantes ao estudo,
através dos termos de pesquisa “tempo integral” e “educacdo integral” e leitura flutuante dos
textos, tendo sido identificada e selecionada apenas uma resolugéo.

Ha ainda um documento interno, denominado ‘“Diretrizes Normativas”, elaborado
anualmente pela SEDEC e destinado as escolas municipais. A proposta inicial deste estudo era
analisar as Diretrizes Normativas a partir de 2011, ano de implantacdo do Projeto Escola
Tempo Integral no municipio. Contudo, sé foi possivel ter acesso as diretrizes dos anos de
2017, 2018, 2019 e 2020, ja que os textos referentes aos anos anteriores nao estavam

disponiveis na SEDEC. Formou-se, entdo, um corpus de sete documentos municipais a serem
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analisados, contabilizando os que foram recuperados on-line e os que foram cedidos

presencialmente, conforme se visualiza na figura 2:

Site “Leis Documentos da
Municipais”: 2 SEDEC: 5
|
J

Total analisado:
7 documentos
municipais

Figura 2: Resumo da pesquisa de documentos municipais.

Deste modo, foi selecionado um total de 30 documentos para a realizacdo da pesquisa

documental, como se vé na figura 3.

7~ XN

Federais: 23

7 N
|1_> Documentos
Municipais: 7

4
Total de
documentos
analisados: 30
X, 0 A

Documentos

Figura 3: Resumo da formac&o do corpus total de documentos.
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3.1.3 Anélise de dados.

Os documentos foram sistematizados por ano de publicacdo, conferindo uma sequéncia
temporal a anélise e, em seguida, adotou-se uma anélise descritiva dos respectivos textos, tendo
a dimensdo da historicidade como eixo de analise, uma vez que a historicidade é um aspecto
essencial na concepcdo de método do materialismo historico dialético e possibilita levar em
consideracdo 0 movimento, a processualidade e provisoriedade dos fendmenos. Assim,
buscou-se identificar os elementos que caracterizaram a constitui¢do histérica da politica de
educacdo integral ao longo do periodo de tempo considerado, apreendendo o movimento
historico implicado no desenvolvimento dessa politica.

3.2 Segunda etapa: Entrevistas com profissionais

Esta segunda etapa, desenvolvida junto aos profissionais que atuam em escolas de
tempo integral municipais, buscou responder aos objetivos especificos de: caracterizar o
funcionamento da escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa; refletir sobre a
atuacdo dessas escolas frente a situagdes de vulnerabilidade social; refletir sobre o papel das
acOes de ensino-aprendizagem das escolas de tempo integral no enfrentamento da
vulnerabilidade social; e analisar quais acfes da escola de tempo integral possibilitam o
desenvolvimento dos estudantes. Como esta pesquisa foi realizada no cenario da pandemia da
Covid-19, foi necesséario reconfigurar o projeto inicial, adaptando-o a realidade de atividades
remotas.

Além disso, 0 movimento constante de analise e discussédo dos dados no decorrer da
pesquisa nos revelou a necessidade de realizacdo de duas fases de entrevistas, pois, na primeira
fase, os(as) profissionais focaram no enfrentamento da vulnerabilidade social através de a¢des
de cuidado e protecéo, na perspectiva de alivio imediato da pobreza através da escola de tempo
integral. Assim, as agOes educativas ndo foram suficientemente exploradas nesse primeiro

momento. Contudo, consideramos a importancia de identificar como o processo de ensino-
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aprendizagem se coloca também nesse enfrentamento da vulnerabilidade social, tendo em vista
a especificidade da escola em promover desenvolvimento através do acesso e apropriacdo do
saber sistematizado. Em cada fase de entrevistas, participaram profissionais diferentes, e foram
utilizados diferentes roteiros de entrevista. Porém, os procedimentos metodoldgicos adotados
foram os mesmos. A seguir, tem-se o detalhamento desse processo.

3.2.1 Locus.

Essa etapa da pesquisa foi realizada em formato on-line, através de plataformas de
chamada de video, e 0s participantes contemplaram seis escolas de tempo integral do
municipio, localizadas em bairros diferentes. Considerando essas seis escolas onde o0s(as)
participantes atuam, foram abrangidos cinco polos, dentre os nove polos que compdem a rede
municipal de ensino. Os polos e bairros contemplados néo serdo citados aqui para resguardar a
identidade dos(as) participantes e das escolas. Contudo, cabe demarcar que, de acordo com a
Topografia Social da Cidade de Jodo Pessoa (Sposati et al., 2010), levando em conta o exame
dos indices de exclusdo dos bairros das regides orcamentarias, as regides cujos bairros foram
contemplados nesta pesquisa sdo marcados pela excluséo social, em maior ou menor grau, e
apenas dois desses bairros apresentam, na Topografia Social, tendéncia a incluséo.

3.2.2 Participantes e amostra.

Os participantes foram 16 profissionais atuantes em seis escolas de tempo integral
municipais — sendo oito profissionais na primeira fase, e mais oito na segunda fase —,
abrangendo os niveis da educacdo infantil (pré-escola) e ensino fundamental (anos iniciais e
finais). Foi obedecido o critério de atuar na instituicdo ha, no minimo, um ano, garantindo que
o profissional tivesse elementos suficientes sobre a realidade daquele local. O nimero de
participantes para cada fase de entrevistas ndo foi previamente definido, mas deve-se as
possibilidades dos contatos que foram feitos pela estratégia “bola de neve” e que aceitaram

participar da pesquisa.
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Segundo Bockorni e Gomes (2021), a amostra em bola de neve, ou snowball, € uma
técnica de amostragem geralmente utilizada em pesquisas qualitativas e que permite acessar
populacGes de dificil acesso. Trata-se de uma forma de amostra ndo probabilistica, que utiliza
redes de referéncias e indicacBes. Para esse tipo de amostragem, é necessario haver um
intermediario inicial, que pode localizar ou sinalizar pessoas com o perfil necessario para a
pesquisa. Esse intermediéario inicial pode também ser um participante. Em seguida, as pessoas
indicadas sdo solicitadas a indicar outras, possibilitando expandir a amostra.

3.2.3 Técnicas e instrumentos.

Foi utilizada como técnica de coleta de dados a entrevista semiestruturada,
procedimento que envolve perguntas fechadas e abertas e que d& ao participante a possibilidade
de falar sem se limitar as questdes feitas pelo pesquisador (Minayo et al., 2016). Como
instrumentos, foram utilizados o roteiro de entrevista semiestruturada e o diario de campo.

O roteiro de entrevista serviu como guia para 0 desenvolvimento da entrevista e
permitiu que novos temas e questdes fossem levantados durante o didlogo (Minayo, 2014). Na
primeira fase, o roteiro abordou o0s seguintes aspectos: horarios, organizacdo e
desenvolvimento das atividades pedagdgicas, documentos que fundamentam a préatica na
escola integral, alimentacdo, higiene, repouso, infraestrutura, articulagdo com outras
instituicbes ou programas, relacdo com a comunidade local e utilizagdo de espagos
extraescolares. Foi utilizado um roteiro para gestores(as) e especialistas (apéndice B), com foco
no funcionamento geral da escola e na articulagdo com outras instituicdes e comunidade, e
outro roteiro para professores(as) e tutores(as) (apéndice C), com foco nas a¢Oes de ensino.

Na segunda fase foi utilizado um dnico instrumento (roteiro de entrevista) para todos
0s segmentos de trabalhadores (apéndice D), abordando: aprofundamento sobre as atividades
pedagdgicas curriculares e extracurriculares; como as atividades do contraturno podem

contribuir para o ensino curricular; a contribuicdo das atividades pedagdgicas nos dois turnos
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para o enfrentamento da vulnerabilidade social; a experiéncia das atividades pedagdgicas no
ensino remoto no contexto da pandemia; a contribuicdo da ludicidade no processo de ensino-
aprendizagem; a articulacdo entre as diferentes &reas do saber; formacdo profissional para
atuacdo na escola de tempo integral; e participacdo da gestdo escolar e da familia no processo
de ensino-aprendizagem.

Para Minayo (2014), a entrevista possibilita acessar a fala dos participantes de maneira
formal; por isso, ao ser analisada, faz-se necessario considerar o contexto em que tais falas
foram produzidas e, se possivel, ser complementada por informacdes oriundas de tal contexto.
Nesse sentido, o outro instrumento utilizado, o didrio de campo, constituiu um importante
instrumento para registro de informacfes necessarias ao contexto da pesquisa, mas que nao
faziam parte da entrevista formal — impressdes pessoais, conversas informais, observacdo de
comportamentos e habitos — considerando que esse tipo de informacdo pode tornar a pesquisa
mais verdadeira e favorecer a qualidade e profundidade das analises (Minayo, 2014; Minayo
etal., 2016).

3.2.4 Procedimentos.

Primeiramente, foi realizada a validacdo semantica dos instrumentos e, em seguida,
entrevistas piloto — para cada roteiro de entrevista, foi realizada uma entrevista piloto —,
procedimentos que permitiram adequar os roteiros para melhor entendimento do participante,
com reelaboracdo de questdes ja colocadas e acréscimo de outras que se julgou necessario.

ApoOs o0s ajustes nos roteiros de entrevista, a pesquisadora entrou em contato com
possiveis informantes, ou seja, pessoas com quem ja se tinha um contato prévio e que poderiam
indicar profissionais com o perfil requerido pelo estudo, caracterizando a estratégia “bola de
neve”’; posteriormente, foi feito o contato com os(as) profissionais indicados. Os contatos
foram feitos on-line — pelo aplicativo de mensagens WhatsApp —, nos quais se explicou 0s

objetivos da pesquisa, 0s procedimentos, e foi feito o convite para a participacao.
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Com aqueles(as) que aceitaram participar, foi agendado dia e horario, & escolha do(a)
participante, bem como acordada a ferramenta de chamada de video que Ihe fosse mais propicia
e acessivel. Em seguida, procedeu-se a realizacdo das entrevistas, de forma individual e on-
line, pelos aplicativos Skype, Zoom e Google Meet. Elas foram gravadas em formato de audio
e video, mediante consentimento oral dos participantes, registrado na gravacao (Resolugéo n®
510/2016), ap6s o esclarecimento oral feito pela pesquisadora e envio do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em arquivo digital. Posteriormente, as entrevistas
foram transcritas na integra para tratamento dos dados.

Quanto ao diario de campo, apds cada entrevista, a pesquisadora dedicava-se a fazer os
registros, que foram sistematizados e organizados em um roteiro (apéndice E), inspirado no
modelo proposto por Oliveira (2014), a fim de facilitar o processo reflexivo e a posterior leitura
de questbes importantes para as analises e a escrita. Foram registradas no diario de campo
questdes relacionadas ao contexto da pesquisa on-line, envolvendo os contatos com o0s(as)
profissionais, os desafios, imprevistos, situacdes relacionadas ao trabalho no espacgo
residencial, e que precisavam ser administradas no decorrer da entrevista, como também
impressdes e reflexdes da pesquisadora e possiveis articulacdes entre o contetido da entrevista
e o referencial tedrico.

3.2.5 Andlise de dados.

No material das entrevistas foi feita uma andlise de contelGdo temaética, com
sistematizacdo dos dados no software MAXQDA. Segundo Kripka, Scheller e Bonotto (2015),
a analise de contetdo tem por finalidade explicar e sistematizar o conteido da mensagem e seu
significado. Assim, o pesquisador descreve e interpreta o conteudo das mensagens, buscando
respostas para o problema de pesquisa.

A anélise de conteudo tematica consiste em descobrir os nucleos de sentido que existem

em uma comunicacao e cuja presenca ou frequéncia tenham algum significado para o objeto
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analisado. O conceito central desta analise € o tema, que consiste em uma série de relagGes e
pode ser apresentado de diversas formas, como através de uma palavra, uma frase ou um
resumo (Minayo, Deslandes, & Gomes, 2016). Tal analise é constituida por trés etapas: pre-
andlise; exploracdo do material; e tratamento e interpretacdo dos resultados.

A etapa de pré-analise consiste em escolher o material que sera analisado, retomando
0s objetivos iniciais da pesquisa. Subdivide-se em trés momentos: leitura flutuante, no qual é
feita a leitura geral do conjunto de documentos; constituicdo do corpus, levando em conta as
normas de validade qualitativa — exaustividade, representatividade, homogeneidade e
pertinéncia; e formulacédo e reformulacdo de hipoteses e objetivos, com a leitura exaustiva do
material, norteada pelas indagacdes iniciais, havendo a possibilidade de abertura para novas
indagacg0es e correcdo de rumos interpretativos (Minayo, 2014).

A segunda etapa, a exploragdo, consiste em classificar o material analisado,
identificando os ndcleos de sentido. Para isso, busca-se categorizar o material de modo a
organizar o contetdo, através de um processo de reducdo do texto a palavras e expressdes
significativas. J& na terceira etapa, de tratamento e interpretacdo dos dados, sdo realizadas
inferéncias e interpretacGes, em articulacdo com a fundamentacéo tedrica adotada no trabalho
(Minayo, 2014).

Esse processo de categorizacdo e andlise aconteceu mediante o uso do software
MAXQDA. O uso de softwares para analise de dados qualitativos pode auxiliar no processo da
analise de contetdo, possibilitando explorar os dados de forma mais ampla, através da
facilidade de visualizacdo das relagdes entre os conjuntos de dados (Nodari, Soares,
Wiedenhoft, & Oliveira, 2014).

Especificamente, o software MAXQDA possibilita organizar, avaliar e interpretar os
dados coletados. Nele, as informacdes importantes podem ser destacadas com cores, simbolos

e elementos graficos, mas todo o processo de atribuir nomes as categorias, selecionar os
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fragmentos de texto e atribui-los a cada categoria, é realizado pelo pesquisador. Portanto, ndo
exclui a importancia do conhecimento do pesquisador, mas pode aumentar a velocidade de
resposta das analises e a produtividade nos trabalhos (Nodari et al., 2014).

O procedimento consiste em, inicialmente, inserir 0s arquivos de entrevista no software,
que passam a ser chamados de “documentos”, como pode-se ver na figura 4. Os nimeros que

aparecem apds o nome do documento referem-se a quantidade de trechos categorizados.

B Lista de Documentos Ehkx 2k O O3 X

v D7 Documentos Documentos I1
TEJV Entrevista Heley 45
% Entrevista Telmo 34
% Entrevista Luana 26
% Entrevista Janaina 52
% Entrevista Gina 41
% Entrrevista Noemy 41
% Entrevista Tanay 39
% Entrevista Juliana 33

Figura 4: Janela “Lista de Documentos” - Software MAXQDA.

Em seguida, na janela especifica para codificacdo, o(a) pesquisador(a) nomeia as
categorias e subcategorias, podendo atribuir cores diferentes para cada uma. Através da leitura
analitica e reflexdes, o(a) pesquisador(a) passa a inserir os fragmentos de texto nas categorias
que julgar mais adequadas. A figura 5 mostra a organizacao das categorias e subcategorias. Ao

clicar em cada categoria, recupera-se os trechos inseridos em cada uma.
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aa Lista de Codigos & @ & L @O =)

v (eglAtividades curriculares 0
(© g Estratégias pedagogicas 18
(© ¢! Contribuicio no enfrentamento da vulnerabilidade social 12
v (04 Atividades extracurriculares 0
(@ ¢! Estratégias pedagdgicas 15
@ 4! Contribuicso da ludicidade 8
@ Contribuicio para as atividades curriculares 9
@4 Contribuicio para o enfrentamento da vulnerabilidade social 14
v (@4l Articulacio dos dois turnos
@' Reunides de planejamento
(© ¢! Trocas cotidianas entre os profissionais

© 4! Participacio da gestdo escolar

—

@4/ Participacio da familia e comunidade
v (24) Desafios profissionais

(e ¢! Vinculo institucional

—
O o~ w3 O N 0~ O

(©g'Falta de formacéo para atuar na ETI
©¢'Sobrecarga

v (@4/Implicagtes da pandemia na escola de tempo integral

M
[x%]

(2 ¢! Dificuldades pedagdgicas
(¢ Possibilidades pedagdgicas

—
P~

(©g' Agravamento da vulnerabilidade social

Figura 5: Janela “Lista de Codigos” - Software MAXQDA.

O uso do software auxiliou no processo de codificacdo e analise, pois permitiu organizar
os dados de forma mais réapida e facilitou a exploracdo e manipulacdo do material, ja que cada
trecho codificado pode ser recuperado no contexto onde ele esta inserido no documento, o que
favorece visualizar o todo e tomar decisfes — como mudar trechos para outro codigo que se
julgue mais coerente no decorrer da codificagdo. A sequéncia de apresentacdo das categorias
neste trabalho segue a ordem em que o material foi trabalhado e n&o representa uma hierarquia
entre elas.

Além disso, e possivel grifar trechos dos documentos com diferentes cores, criando um
sistema de organizacdo para recuperagdo de informacfes importantes; como também fazer
anotacg0es referentes a cada segmento de texto codificado, o que possibilitou a organizagao de
reflexBes feitas no decorrer da anélise e a facil recuperacéo posterior, no momento da escrita

da tese. O programa utiliza o termo “codigo” para a classificagdo dos segmentos de texto;
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porém, para a apresentacdo dos resultados aqui, serdo adotados os termos “classes tematicas”,
“categorias” e “subcategorias”.

Quanto a analise do diario de campo, foi feita a leitura cuidadosa do material registrado,
e, nesse momento, buscou-se identificar trechos importantes para a compreensdo do contexto
pesquisado, mas que ndo identificassem os(as) participantes e as escolas onde atuam. Nesse
processo, foram feitos alguns recortes nos registros para dialogar com os resultados das
entrevistas na escrita do texto e na interpretacdo e analise dos dados. Esses recortes trazem
informacdes relacionadas aos sentimentos que os(as) participantes manifestaram, a dialogos e
acontecimentos ocorridos antes, durante e apds as entrevistas, percepc¢des da pesquisadora no
momento da entrevista, etc.

Na figura 6, visualiza-se a sistematizacao das etapas da pesquisa.

Documentos Federais

Etapa | — Pesquisa 4
Documental

Documentos Municipais

J

12 fase: Funcionamento
das ETls e
enfrentamento da
vulnerabilidade social )

Etapa 2 — Entrevistas

egilze) 22 fase: AcBes

4 educativas para o
enfrentamento da
vulnerabilidade social )

Figura 6: Sistematizacdo das etapas da pesquisa.

3.3 Notas sobre a pesquisa remota

A pesquisa em formato remoto, além de ter sido realizada em um momento histérico
dificil, trouxe varias particularidades, e uma delas foi a comunicacdo através de recursos
tecnoldgicos. Algumas pessoas ndo tinham vivéncia e familiaridade com tais recursos até entédo

e estavam em um processo de aprendizado dessas ferramentas. Além disso, com o uso da
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internet e equipamentos como computador e celular, situagdes inesperadas podem dificultar a
atividade, como falta de energia, quedas ou interrup¢do da conexdo de internet e falhas nos
aparelhos. Situagcbes como estas aconteceram no desenvolvimento da pesquisa com
participantes e pesquisadora, 0 que exigiu tempo e compreensdo de ambas as partes para
contornar e buscar possibilidades, como se pode ver no registro de diario de campo a seguir:

Iniciar a entrevista foi dificil, pois minha conexdo de wi-fi estava oscilando muito.

Tentamos conectar duas vezes; na primeira, o dudio ndo funcionou. Na segunda,

CoNnseguimos nos ouvir e iniciamos, mas minha conexdo caiu. Quando retornamos,

utilizei a internet mdvel, roteando do celular, e s6 assim funcionou e pudemos

prosseguir. Porém, como a entrevista foi longa, fiquei aflita em varios momentos,
temendo que a internet movel acabasse. Felizmente, foi possivel encerrar a entrevista

(Diério de campo n° 4).

Outra particularidade deste formato de pesquisa se refere ao ambiente, pois neste
contexto da prevencdo ao virus Sars-Cov-2, as pessoas encontravam-se trabalhando em suas
residéncias, um espaco que envolve diversas outras demandas. Portanto, as entrevistas foram
inseridas no funcionamento das casas dos(as) participantes e, em alguns casos, eles(as)
precisaram conciliar o momento com alguma demanda ou imprevisto da casa, além de barulhos
dentro e fora do ambiente.

Como a maior parte da amostra é composta por mulheres (15), o aspecto do trabalho
feminino foi evidenciado em alguns momentos, reforgando o entendimento da realidade
desvelada pela pandemia. Ja nos contatos com as profissionais para convite e agendamento das
entrevistas, a maior parte delas solicitou dias e horarios em que pudessem estar mais
disponiveis das atividades profissionais e do trabalho doméstico, como noite, sdbado, domingo

¢ feriado. Foi possivel também “presenciar” — pela chamada de video — a vivéncia de
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sobrecarga de algumas mulheres na pandemia, como se pode ver no seguinte relato do diério
de campo:

O desenrolar dessa entrevista me fez refletir muito sobre a sobrecarga da mulher,

principalmente neste periodo de distanciamento social. Ficou em evidéncia que esta

professora esta necessitando se desdobrar (ao que parece, sozinha, apesar deste assunto
ndo ter sido abordado) entre atividades domeésticas, cuidado e atencdo aos filhos,
trabalho remoto (...). Senti em alguns momentos que ela queria estar ali [na entrevista]

e falar sobre sua vivéncia como professora, mas com a atengdo inquieta pelas demais

funcBes que exercia a0 mesmo tempo. (...) me remeteu a aspectos da divisao sexual do

trabalho e as funcdes que sdo destinadas a mulher como naturalmente pertencentes a

ela (Diario de Campo n° 5).

Apesar das dificuldades elencadas, pode-se perceber que as entrevistas representaram
para algumas pessoas um espaco para serem ouvidas e uma oportunidade de compartilhar suas
experiéncias na escola. Isto tanto no contexto anterior a pandemia mas, sobretudo, estando
evidenciado e registrado como tém enfrentado este momento atual de trabalho remoto. E o que
se v€ no trecho a seguir: “A professora parabenizou a pesquisa, por ter abordado questdes
complexas da escola integral, mas também por incluir o contexto atual da pandemia e
possibilitar-lhes falar sobre como esta sendo esse momento para eles, afirmando que gostou de
ter participado” (Diario de Campo n° 5).

A segunda fase de entrevistas aconteceu entre o final de 2020 e os primeiros meses de
2021, ou seja, todas as participantes ja trabalhavam no formato remoto ha varios meses. Nesse
sentido, além dos aspectos sobre o trabalho feminino e sobrecarga de algumas mulheres,
sobretudo as que sé@o mées, outro elemento observado foi a maior familiaridade com o processo

de chamada de video e manuseio das ferramentas. Esse aspecto aparecera também com relacao
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ao desenvolvimento das atividades pedagogicas nas escolas, apds um periodo dificil de
adaptacdo no inicio da pandemia.

Outro fato que chamou a atencéo foi algumas professoras terem oferecido enviar para
a pesquisadora, através do aplicativo WhatsApp, exemplos de atividades que desenvolveram
de maneira remota, ap6s conversarmos sobre as atividades pedagdgicas durante a entrevista,
mas também como forma de dar visibilidade ao trabalho que conseguiram desenvolver, apesar
das dificuldades do momento.

A Psicologia Histdrico Cultural ajuda-nos a compreender que o inicio da pandemia
representou um dificil momento de crise e rupturas bruscas nos processos em curso, tanto na
vida pessoal e relacional dos sujeitos, quanto nas atividades de trabalho nas instituicdes
escolares. Esse momento levou a profundas transformagdes e exigiu a reorganizagdo para novas
modos de viver e se desenvolver. E, ao final do primeiro ano pandémico, os relatos trazem a
tona a vivéncia de menos dificuldades com as ferramentas tecnoldgicas e outros processos
vivenciados nas atividades de trabalho, ndo obstante outras dificuldades e implicagbes no
processo educacional. Percebemos a dindmica do movimento e processualidade da vida e do
desenvolvimento humano, com alterndncia entre periodos criticos e periodos de maior
estabilidade (Martins, 2015; Tuleski & Eidt, 2016, Vigotski, 2018).

3.4 Quem s&o os participantes desta pesquisa

3.4.1- 12 fase de entrevistas.

Participaram desta fase um total de oito profissionais atuantes em escolas de tempo
integral do municipio de Jodo Pessoa: uma gestora administrativa, uma assistente social, uma
psicologa, dois professores de artes, uma professora de LIBRAS, uma tutora de geografia e
uma tutora polivalente. Esses(as) profissionais serdo chamados aqui pelos nomes ficticios de:

Heley, Telmo, Luana, Janaina, Gina, Noemy, Tanay e Juliana.
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Os nomes escolhidos referem-se a professores e professoras da educagdo bésica,
brasileiros(as), que, em determinados momentos, se destacaram nas midias em virtude de seu
trabalho. No caso de Heley, foi uma professora mineira que faleceu apos salvar criangas de um
incéndio na creche municipal onde atuava, a qual tinha estrutura precéria de funcionamento
para educacdo infantil; Telmo é professor em uma escola indigena de Roraima e se destacou
no ano de 2020 por atravessar, & pé, igarapés cheios para imprimir atividades para os(as)
estudantes, tamanha a precariedade das condi¢des de trabalho; Luana, Janaina e Gina sao
professoras negras que buscam promover uma educacao antirracista; Noemy, Tanay e Juliana
sdo professoras que, ao buscar atuar de forma critica e contextualizada, tiveram seu trabalho
apontado como doutrinacao ideoldgica.

As idades variaram de 38 a 49 anos. Dentre esses(as) profissionais, sete se definem
como mulheres cisgénero. Uma pessoa optou por ndo responder; porém, durante a entrevista,
referia-se a si mesmo no género masculino, por isso seré tratado aqui desta forma. Esses dados
sobre género se relacionam com o que é apontado na literatura quanto a predominancia de
mulheres na docéncia na educacdo basica, 0 que esta ligado a varios elementos, dentre eles, o
cuidado tido socialmente como uma caracteristica naturalmente feminina (Carvalho, 2018;
Vianna, 2001, 2013). Neste caso, o cuidado na relacdo com as criancas e adolescentes,
sobretudo na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental; e isso terd implicacGes
também no contexto pandémico atual quanto a vivéncia dessas profissionais mulheres.

Quanto a raga/cor, trés pessoas definiram-se como pardas, duas brancas, uma negra,
uma indigena, e uma pessoa declarou-se como multiétnica, especificando que envolve branco,
preto e indigena. Uma das pessoas que se definiram como parda manifestou ser uma questao
que lhe traz desconforto, ja que ndo enxerga em si mesma caracteristicas fenotipicas de pessoas
negras, nem brancas; por isso, quando € necessario se autodefinir, costuma responder que é

parda. Com relacdo a escolaridade, todos tém nivel superior — apenas um ndo mencionou
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nenhuma pos-graduacdo — e concluiram sua formagao académica entre 1996 e 2015. Esses
dados sobre caracterizacéo e escolaridade podem ser visualizados na tabela 1.

Tabela 1: Caracterizagdo dos participantes e escolaridade — 12 fase de entrevistas

Idade Sexo/género Raca Formacdo  Poés- Ano de
académica graduacéo formacao
Heley 46 Feminino Parda Servico Mestrado 2004
Social
Telmo 38 Né&o Licenciatura 2010
respondeu Multiétnico em -
(branco, Educacéo
preto e Artistica
indigena)
Luana 39 Feminino Licenciatura Especializacdo 2008
Parda plena em
Geografia
Janaina 45 Feminino Negra Pedagogia  Especializacdo 2015
Gina 40 Feminino Parda Educacéo Especializagdo 1996
Artistica
Noemy 42 Feminino Branca Psicologia  Especializacdo 2003
Tanay 49 Feminino Branca Pedagogia  Especializacdo 2004
Juliana 38 Feminino Indigena Pedagogia  Especializacdo 2007

Quanto ao tempo de atuacao na escola de tempo integral, variou de um até oito anos.
Esse aspecto é importante, pois o projeto de escolas de tempo integral em Jodo Pessoa vem
passando por mudancas ao longo dos anos, desde sua implantagdo gradativa nas escolas, de
modo que algumas profissionais que o vivenciaram desde o inicio tiveram experiéncias
diferentes do que é vivenciado hoje, e esses elementos emergiram nas entrevistas. Essas
experiéncias iniciais refletem tanto dificuldades com o inicio do projeto, quanto uma
organizacédo que foi implantada no primeiro momento e que se modificou, que serdo discutidas
mais a frente.

Também ha o fato de que o contexto pandémico, a partir de 2020, modificou o cenério

de organizagdo e atuacdo nas escolas, e consideramos importante que os(as) participantes
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tivessem conhecimento da realidade pré-pandémica também. Como se pode verificar no tempo
de atuacdo, todos(as) os(as) participantes ja atuavam nas escolas ha pelo menos um ano, tendo
conhecido as duas realidades: antes e durante a pandemia.

Dentre as escolas em que esses profissionais estdo inseridos, ha escolas com os niveis
de Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental |, escolas apenas com Ensino Fundamental | e
apenas Ensino Fundamental Il. As duas tutoras tém vinculo empregaticio como prestadoras de
servigo, e os demais participantes tém vinculo efetivo. No caso da gestora, trata-se de uma
professora efetiva com ingresso através de concurso publico, mas seu atual cargo de gestao é
um cargo comissionado, nomeado pela gestdo municipal. Este elemento deve ser considerado,
tendo em vista que os cargos de confianca abrem espaco para interesses politicos em detrimento
dos interesses dos trabalhadores e das reais necessidades da comunidade escolar. Esta € uma
condicdo ja constatada na literatura e na préatica na rede de ensino, em que as elei¢des diretas
para direcdo escolar, implantadas desde a década de 1980 (Santos, 2011), foram extintas,
comprometendo a perspectiva da gestdo democratica nas escolas e a participagdo coletiva nos
processos decisorios e de luta por direitos.

A questdo do vinculo com a instituicdo é algo a se destacar, pois o0 vinculo de
prestador(a) de servico representa fragilidade para os(as) profissionais, colocando-os(as) em
situacdo de instabilidade no emprego. Como ja identificado na literatura (Ferreira et al., 2018),
a funcdo de tutor(a), especifica das escolas de tempo integral municipais, ndo se insere no
quadro efetivo, e todos(as) os(as) profissionais desta categoria tém vinculo de prestacdo de
servigo. Este € um fator que pode dificultar, por exemplo, a luta desses(as) docentes por
melhores condi¢des de trabalho e impactar no processo de ensino-aprendizagem. Nas
entrevistas, chama a atencgéo o fato de as profissionais que tém esse tipo de vinculo manterem

uma postura de defesa dos aspectos que consideram positivos na escola de tempo integral e de
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justificar o que possa haver de negativo, ressaltando as coisas boas que a escola oferece. Um

dos registros do diario de campo descreve essa percepgao:

Assim como na entrevista da outra tutora, percebi que as falas se mantiveram no

caminho de mostrar que a escola onde atua é boa, destacando que percebe que 0s alunos

gostam da escola, que a aprendizagem acontece de forma muito satisfatéria e que a

equipe da escola é muito boa. (...) Quando questionei sobre possiveis pontos negativos,

ambas se referiram a auséncia da familia e a falta de assisténcia necessaria aos filhos,

mas ndo a questdes relacionadas & dindmica escolar (Diério de Campo n° 8).

Embora ndo se possa afirmar que haja uma relacdo entre as falas e o tipo de vinculo, tal

postura destoa das falas dos(as) demais profissionais, que tém vinculo efetivo e expuseram

vivéncias e opinides, trazendo a tona também suas criticas, as dificuldades que enfrentam e 0s

problemas que identificam.

Esses dados sobre a atuacdo na escola de tempo integral podem ser visualizados na

tabela 2.

Tabela 2: Atuagdo na escola de tempo integral — 12 fase de entrevistas

Cargo que Tipo de Tempo de Nivel de ensino
exerce vinculo atuacdo na em que atua
escola integral
Heley Assistente Efetivo 6 anos Educagéo
Social infantil e
Fundamental |
Telmo Professor de Efetivo 8 anos Fundamental |
Artes
Luana Tutora de Prestadora de 5 anos Fundamental 11
Geografia Servicgo
Janaina Professora de Efetivo 4 anos Fundamental 11
Libras
Gina Professora de Efetivo 6 anos Fundamental |
Artes
Noemy Psicdloga Efetivo 1 ano Educacéo
Infantil e
Fundamental |
Tanay Gestora Efetivo 2 anos e 8 meses Educacdo
Administrativa Infantil e
Fundamental |
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Juliana Tutora Prestadora de 8 anos Fundamental |
Polivalente Servico

3.4.2- 22 fase de entrevistas.

Dentre as oito participantes desta fase da pesquisa, duas sdo psicologas escolares, trés
sdo professoras polivalentes, uma € professora de Lingua Portuguesa, uma professora de
Lingua Inglesa e uma orientadora escolar. Elas receberdo aqui os seguintes nomes ficticios:
Silmara, Patricia, Martha, Maria da Paz, Eliene, Railene, Rosa e Gléria. Todas as profissionais
foram questionadas sobre como gostariam de ser chamadas na pesquisa, mas apenas duas
sugeriram seus nomes: Rosa e Gldria.

Os demais nomes, assim como na fase anterior, fazem referéncia a profissionais de
escolas brasileiras. Silmara é uma trabalhadora que faz merenda escolar e que ajudou a salvar
estudantes durante um ataque na escola Raul Brasil, em Suzano, escondendo-0s na cozinha.
Patricia e Martha eram professoras paraibanas que faleceram de Covid-19 — Martha faleceu
apos o retorno presencial das escolas privadas em Jodo Pessoa, antes da vacinacdo. Maria da
Paz ¢ uma professora da zona rural paraibana que, com a “bicicleta da leitura”, percorre
quilémetros para levar livros e apoio aos estudantes que ndo tém acesso a internet. Eliene e
Railene fazem trabalhos parecidos, na zona rural do Ceard e no Acre, respectivamente: visitam
os estudantes e entregam atividades educativas para quem nao tem acesso a internet, com seus
préprios recursos e dificuldades no trajeto. As histérias dessas profissionais que ddo nomes as
participantes séo trazidas aqui ndo como uma forma de exaltar e romantizar as dificuldades
enfrentadas por elas no exercicio da profissdo, mas como uma maneira de exemplificar e
desvelar as dificeis condicdes de trabalho.

As idades das participantes variaram entre 43 e 70 anos e todas se definem como
mulheres cisgénero. Quanto a raga/cor, trés se definem como brancas, quatro como pardas e

uma afirmou que ndo sabia responder, pois as pessoas costumam dizer que ela é branca, mas
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que ndo se vé como tal. Além dela, outras participantes apresentaram duvidas sobre essa
questdo, geralmente entre branca ou parda, e hd o relato de uma pessoa que afirmou se
considerar parda como um meio termo, ja que nao se vé como branca nem como negra.

Esses dados, assim como o0 que emergiu na primeira fase de entrevistas, corrobora o
que Sueli Carneiro (2011) reflete sobre as consequéncias do racismo na classificacdo racial.
Segundo a autora, a “identidade étnica e racial ¢ fendmeno historicamente construido ou
destruido” (p. 63), e o racismo age na perspectiva de embraquecimento da populagdo. Pontua
ainda que o termo “pardo” seja utilizado como defini¢do por aqueles que ndo sabem mais o
que sdo, ou ndo desejam ser o que s&o.

Quanto a escolaridade, o ano de graduacdo relatado foi de 1978 a 2016, e todas

relataram ter alguma pds-graduacdo, seja a nivel de especializacdo ou mestrado. Esses

resultados podem ser visualizados na tabela 3.

Tabela 3: Caracterizagdo das participantes e escolaridade — 22 fase de entrevistas

Cargo que Tipo de Tempo de Nivel de
exerce vinculo atuacdona  ensino em que
escola atua
integral
Silmara Psicologa Efetiva 2 anos Educagéo
Escolar infantil e
Fundamental |
Patricia Professora Efetiva 6 anos Fundamental |
Polivalente
Martha Professora de Efetiva 2 anos Fundamental 11
Lingua
Portuguesa
Maria da Paz Professora de Efetiva 2 anos Fundamental 11
Lingua Inglesa
Eliene Orientadora Efetiva 6 anos Educacéo
Educacional Infantil e
Fundamental |
Railene Professora Prestadorade 10 anos Fundamental |
Polivalente Servigo
Rosa Professora Prestadorade 10 anos Fundamental |
Polivalente Servigo
Gloria Psicologa Efetiva 5 anos Fundamental |
Escolar

129



O tempo minimo de atuacdo na escola de tempo integral relatado foi de dois anos, e 0
méaximo de 10 anos. Quanto aos niveis em que atuam, foram citados educacdo infantil e
fundamental 1, s6 fundamental 1 e s6 fundamental Il. Das oito profissionais, seis tém vinculo
efetivo e duas professoras tém vinculo de prestadora de servico. Esses dados estdo na tabela 4:

Tabela 4: Atuacdo na escola de tempo integral — 22 fase de entrevistas

Idade Sexo/género Raca Formacéo Pos- Ano de

académica graduacao formacao
Silmara 43 Feminino Branca Psicologia Especializagdo 2002
Patricia 51 Feminino Parda Pedagogia Especializagdo 2000
Martha 44 Feminino Parda Letras - Mestrado 2001

Portugués

e Inglés
Maria 32 Feminino Né&o Letras - Mestrado 2010
da Paz soube Inglés

responder

Eliene 48 Feminino Parda Pedagogia Mestrado 2003
Railene 39 Feminino Branca Pedagogia Especializacdo 2016
Rosa 48 Feminino Branca Pedagogia Especializacdo 2006
Gloéria 70 Feminino Parda Psicologia Especializacdo 1978

As caracteristicas dos(as) profissionais sdo importantes elementos a se conhecer, pois
podem afetar de diferentes formas as relacfes que séo estabelecidas nas escolas. Por exemplo,
as questdes relacionadas a idade, género e raca/cor implicam em diferentes maneiras de se
conectar com os(as) estudantes, na experiéncia que tém na profissdo, na similaridade cultural
com a comunidade escolar etc. (Carvalho, 2018).

De acordo com Carvalho (2018), a escola e os(as) docentes sdo chamados a lidar com
novas formas de ensino e novos contetdos, a0 mesmo tempo em que lidam com demandas

tradicionais, e a formacéo inicial dos(as) profissionais nem sempre prepara para as demandas
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reais da atuacdo. O fato de a maioria dos(as) participantes relatar ter dado continuidade a sua
formacdo em algum momento, através de cursos de pds-graduacdo, se apresenta como um
elemento importante na atuacdo profissional, jA& que o conhecimento estd em constante
movimento e é influenciado por cada momento histérico vivenciado, o que traz novos

conteidos para 0s necessarios debates no cenario educacional e na atuacdo dos profissionais.
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Capitulo IV
A escola de tempo integral no contexto da Politica de Educacao Integral

Neste capitulo, serdo apresentados e discutidos os resultados da pesquisa documental,
tendo a historicidade como categoria de analise, ao buscar desvelar e compreender 0 processo
historico de construcdo da politica de educacdo integral no Brasil e a configuracdo da escola
de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa.
Documentos federais

Os 23 documentos federais analisados consistem em: Leis, Decretos, Portarias,
Resolugdes, Manuais de Orientagdo e Documentos Orientadores. Na tabela 5, observa-se o0s
tipos de documentos e a quantidade por tipo, como se vé abaixo:

Tabela 5: Tipos de documentos.

Tipo de documento Quantidade
Leis

Decretos

Portarias

Resolucdes

Manuais de Orientagéo
Documentos Orientadores
Total 23

RIN OO o~

Esses documentos foram publicados entre 1996 e 2016. A maioria tem autoria do
Ministério da Educacdo (MEC), envolvendo o0s seguintes setores: Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), Conselho Nacional de Educa¢do (CNE), Gabinete do
Ministro e Secretaria de Educacdo Bésica (SEB). Destes, ha dois documentos (Portarias
Interministeriais) de autoria conjunta do MEC com outros ministérios: Ministério de
Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS), o Ministério do Esporte e o Ministério da
Cultura. H4& um documento de autoria do MDS, no ambito da Secretaria Nacional de
Assisténcia Social (SNAS), em conjunto com o MEC, no ambito da SEB. Os demais

documentos sdo ligados a Presidéncia da Republica (Casa Civil e Secretaria Geral).
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Na tabela 6, visualiza-se 0os documentos publicados em cada ano e, sem seguida, sera

feita a descricdo do que identificamos como essencial em cada um para compreender a

constituicdo da politica de educacgéo integral. Buscamos, dessa forma, evidenciar o movimento,

a historicidade e a processualidade na construcdo da politica.

Tabela 6: Documentos Federais por ano de publicacéo.

Ano Titulo
1996 Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB)
2001 Lei n®10.172, de 9 de janeiro de 2001 (PNE)
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007 (Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo)
Portaria Normativa Interministerial n°® 17, de 24 de abril de 2007
2007 (Programa Mais Educacédo)
Portaria Normativa Interministerial n® 19, de 24 de abril de 2007.
Lei n°®11.494, de 20 de junho de 2007 (FUNDEB)
Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007 (FUNDEB)
Resolucdo n° 38, de 16 de julho de 2009 (PNAE)
2009 Resolucéo n° 67, de 28 de dezembro de 2009 (PNAE)
Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010 (Programa Mais Educacéo)
2010 Portaria n® 873, de 1° de julho de 2010.
2011 Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011.
Decreto n° 7.690, de 2 de marco de 2012.
2012 Portaria n°® 798, de 19 de junho de 2012 (PEIF)
2013 Resolucéo n°® 34, de 6 de setembro de 2013.
Lei n°13.005, de 25 de junho de 2014 (PNE)
Instrucdo Operacional e Manual de Orientagdes n° 1, de 18 de outubro de
2014 2014.
Manual Operacional de Educacéo Integral
Resolucéo n° 2, de 14 de abril de 2016.
Portaria n® 12, de 11 de maio de 2016.
2016 Portaria n°® 1.144, de 10 de outubro de 2016 (Novo Mais Educacéo)

Resolugéo n° 5, de 25 de outubro de 2016.
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Documento Orientador — Programa Novo Mais Educacéo.

A seguir, cada ano de publicacdo constituira um topico, no qual serdo descritos 0s
documentos correspondentes.

1996

O primeiro documento desta analise, publicado em 1996, é a Lei n® 9.394/96, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que disciplina a educacdo escolar a ser
desenvolvida, predominantemente, pelo ensino em instituicbes competentes (Art. 1°, 8 1°), e
nela encontram-se as primeiras determinacfes para a construcdo da politica de educacao
integral.

A educacdo integral aparece primeiramente no ambito da educacdo infantil, na
perspectiva de uma formacdo integral da crianca de até cinco anos, envolvendo as varias
dimensbes do desenvolvimento, como os aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social
(art.29), devendo ser oferecida em creches ou entidades equivalentes, para criancas até trés
anos de idade, e em pré-escolas, para criancas de quatro a cinco anos (Art. 30). Quanto a carga
horéria, determina o minimo de quatro horas diarias para turno parcial e sete horas para jornada
integral (Art. 31).

Quanto ao ensino fundamental, determina no art. 34 a ampliacéo da jornada escolar para
tempo integral neste nivel de ensino, com o minimo de quatro horas de trabalho efetivo em sala
de aula e a progressiva ampliacdo do tempo de permanéncia na escola. No § 2° deste mesmo
artigo, 1é-se que “O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral,
a critério dos sistemas de ensino”. Ja no art. 87, destaca-se que “Serdo conjugados todos os
esforcos objetivando a progresséo das redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental
para o regime de escolas de tempo integral” (§5°).

A LDB foi promulgada em um contexto historico de mudancas estruturais nas relagdes

sociais e politicas no Brasil, tendo em vista que a década de 1980 foi marcada por um processo
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de resisténcia contra o autoritarismo e busca de uma sociedade democrética, através de uma
intensa mobilizagdo da sociedade civil por meio dos movimentos sociais, sindicais, politicos,
culturais e religiosos. Essa luta social pela redemocratizacdo do pais teve participacdo de
movimentos e organizac¢Ges dos profissionais da educacdo, culminando na cria¢do do Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) (Santos, 2011).

Como fruto dessa mobilizacao social, no final da década, foi promulgada a Constituicdo
de 1988, abrindo caminhos para a elaboracdo de mudancas e reformas democraticas no pais e
pela redemocratizacao de institui¢cGes publicas, dentre elas, a escola (Santos, 2011). A LDB é
um dos documentos que vem apds a Constituicdo de 1988, na perspectiva de mudancas
estruturais e reformas educacionais importantes. Nesse sentido, a LDB instituiu a Década da
Educacdo a partir de sua publicacdo, determinando a elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo (PNE), com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a
Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos (Art. 87).

Cabe destacar que a perspectiva dos projetos sobre Educacdo para Todos foram
instituidas sob influéncia internacional, de modo que as politicas educacionais no Brasil tém a
tonica de servir aos interesses do capital e formar méao-de-obra qualificada, como se vé no
préprio texto da LDB a énfase no exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. A
ampliacdo da jornada escolar para tempo integral no Brasil se insere nessa logica de reproducéo
do capital e ndo se constitui necessariamente como a garantia do direito a educacdo de
qualidade, mas como reflexo das exigéncias do setor produtivo aos trabalhadores (Flach, 2015;
Saviani, 2013).

Contudo, o marco teorico desta tese nos ajuda a compreender que o papel da
escolarizacdo na vida das pessoas vai muito além da preparacgéo e qualificacdo para o trabalho.

Ela constitui elemento fundamental para o desenvolvimento humano, e uma das condigdes para
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que as pessoas se construam como sujeitos histdricos, aptos a superagdo das condicbes de
exploracdo do homem pelo préprio homem (Martins, 2016a).

2001

Em 2001, foi publicada a Lei n°® 10.172/2001, que aprova o Plano Nacional de Educacéo
(PNE). Esse PNE trouxe diretrizes e metas a serem alcancadas durante os dez anos seguintes
e, a partir dele, os Estados, Distrito Federal e Municipios deveriam elaborar seus planos
decenais correspondentes (Art. 2°).

Esse documento foi elaborado e publicado no contexto histérico das reformas
educacionais no pais apds o processo de redemocratizacdo, que implicou em reestruturacdes
importantes nas instituicdes publicas (Santos, 2011). Com a democratizacao da escola publica
a partir da década de 1990, ficaram mais evidentes, no espaco escolar, as expressdes da questao
social. Nesse sentido, o diagnéstico do PNE situa os numeros de criancas fora da escola e as
taxas de analfabetismo como problemas localizados na pobreza das periferias urbanas e rurais.
A desigualdade regional é apontada, destacando-se as regifes Norte e Nordeste como as piores
taxas de escolarizacéo do pais.

A ampliacdo da jornada escolar para tempo integral aparece como ferramenta para
diminuir as desigualdades sociais e educacionais apontadas. Com relacdo a educacdo infantil,
um dos objetivos e metas do plano € o progressivo atendimento em tempo integral para criancas
de zero a seis anos, das familias de menor renda e quando os pais trabalham fora de casa.
Quanto ao ensino fundamental, a ampliacdo progressiva para turno integral visa a correcao das
distorcOes idade-série e a regularizacdo dos percursos escolares, universalizacdo do ensino e
minimizagdo da repeténcia, através da orientagdo no cumprimento dos deveres escolares,
pratica de esportes, desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacdo adequada com, no

minimo, duas refei¢cdes. Destaca a necessidade de mudangas significativas na expansao da rede
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fisica e situa a responsabilidade social da escola para além do ensino curricular, sobretudo para
“criancgas carentes” (p. 13).

A meta n° 21 do PNE para o ensino fundamental foi “ampliar, progressivamente a
jornada escolar visando expandir a escola de tempo integral, que abranja um periodo de pelo
menos sete horas diarias, com previsdo de professores e funciondrios em numero suficiente”.
Ja ametan®22era

Prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente para as criancas das familias

de menor renda, no minimo duas refei¢fes, apoio as tarefas escolares, a pratica de

esportes e atividades artisticas, nos moldes do Programa de Renda Minima Associado

a Ac¢0Oes Socioeducativas.

Nesse contexto, pode-se relacionar a constituicdo da politica de educacdo integral no
pais com a busca por responder as expressdes da questdo social no interior da escola publica,
evidenciada a partir da ampliacdo do acesso a escola pela classe empobrecida. Percebe-se a
proximidade com as concep¢Oes de educacdo integral identificadas na literatura como
salvacionista e fundamentadas no assistencialismo as criancas e adolescentes de familias
pobres (Castanho & Mancini, 2016; Ribeiro, 1986; Teixeira, 1959).

Percebemos no PNE alguns avancos em relacdo a essas propostas histéricas, por
exemplo, ao reconhecer a necessidade do poder pablico em garantir renda minima as familias.
Deste modo, o PNE considera a integracdo da educagdo em ag¢des conjuntas para a garantia de
renda minima associada a a¢des socioeducativas. Contudo, deve-se lembrar que as intervengoes
do Estado visam atender as demandas de ordem capitalista, de modo que as expressdes da
questdo social sdo fragmentadas em problematicas particulares para serem enfrentadas pelas
politicas, ndo havendo, portanto, intervencdo de ordem estrutural para a superacdo dessas

problematicas. Neste caso, as desigualdades educacionais e sociais passam a ser vistas nao
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como um problema de ordem estrutural, mas como consequéncia da pobreza das familias e de
determinadas regides do pais.

2007

Apos a publicacdo do PNE, constata-se um hiato de 6 anos para as proximas publicacdes
encontradas nas buscas, que datam de 2007, ano em que foram encontrados cinco documentos:
0 Decreto n° 6.094/2007, as Portarias Interministeriais n® 17 e 19, a Lei n® 11.494/2007 e o
Decreto n°® 6.253/2007. Como identificado na literatura, em 2007, foi iniciado o segundo
mandato de Lula, marcado por diversas a¢des nas politicas educacionais brasileiras, como a
instituicdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), sob a coordenacdo do Ministro
da Educacdo Fernando Haddad (Ferreira et al., 2018; Oliveira, 2009; Zibetti et al., 2016).

O Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, dispbe sobre a implementacéo do Plano de
Metas Compromisso Todos Pela Educacgdo. Dentre as diretrizes a serem seguidas pelos estados,
municipios e Distrito Federal, com apoio da Unido, aparecem praticas como aulas de refor¢o
no contraturno escolar visando ao combate a repeténcia e a ampliagdo de “possibilidades de
permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além da jornada regular”. Esse
Decreto instituiu também o IDEB como indicador do cumprimento das metas do Compromisso.

Na mesma data, foi publicada a Portaria Interministerial n® 17, a qual instituiu o
Programa Mais Educacéo, visando fomentar a educacgéo integral de criancas, adolescentes e
jovens, mediante o apoio a atividades socioeducativas no contraturno escolar. Percebe-se uma
perspectiva intersetorial e de protecédo social as criancas, adolescentes, jovens e suas familias,
em situagdes de vulnerabilidade, risco ou exclusdo social, visando potencializar recursos
individuais e coletivos para a superacdo dessas condigcOes, resgate dos seus direitos e
autonomia. A énfase era ampliar a vivéncia escolar para promover ndo sé o aumento da jornada,
mas também novas atividades que possibilitassem a formacao dos sujeitos e espacos favoraveis

ao desenvolvimento.
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O Programa Mais Educacéo constituiu-se como estratégia nacional indutora da politica
de educacgéo integral, prevendo a articulacdo de acOes, projetos e programas do Governo
Federal e também de contribuicbes deste as propostas da rede publica de ensino. Inclui os
campos da educacdo, artes, cultura, esporte e lazer para a melhoria do desempenho educacional,
garantia da assisténcia e protecdo social e formacéao para a cidadania (Art. 1°).

Dentre as finalidades desse programa, destaca-se aqui o0 apoio a ampliacdo do espaco
educativo e do ambiente escolar com ac¢des pedagogicas para melhorar o rendimento e
aproveitamento escolar e contribuir para reduzir a evaséo escolar, reprovacao e distorc¢ao idade-
série. Destaca-se ainda a finalidade de prevencdo e combate ao trabalho infantil, exploracdo
sexual e outras formas de violéncia, atraveés de uma maior integracdo comunitaria, ampliacéo
da participacdo na vida escolar e social e promovendo 0 acesso aos servigos socioassistenciais
do Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS). Ha no texto a valorizagio da promogao das
linguagens artisticas, literarias e estéticas, aproximando o ambiente educacional da diversidade
cultural do pais, como também o incentivo as praticas esportivas educacionais e de lazer que
estejam direcionadas ao processo de desenvolvimento humano, cidadania e solidariedade (Art.
29).

As finalidades da instituicdo do Programa Mais Educacéo, em 2007, remetem-nos ao
contexto de desmonte do Programa de Erradicacéo do Trabalho Infantil (PET]I) a partir de 2005,
que tinha como uma das estratégias a realizacdo de atividades no contraturno escolar associada
a transferéncia de renda. Com a descaracterizagdo do PETI como politica especifica para atuar
na erradicacdo do trabalho infantil, 0 combate ao trabalho infantil e outras formas de violéncia
aparece como um dos objetivos do Programa Mais Educacdo nesse momento, ao proporcionar
jornada escolar ampliada e 0 acesso a atividades promotoras de desenvolvimento. N&o ha,

contudo, a exigéncia de retirar a crianca e 0 adolescente da condicdo de trabalho e, portanto,
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ndo se caracteriza como estratégia especifica para essa demanda (Alberto, Viana, Santos,
Patriota, & Bittencourt, 2017).

Também no dia 24 de abril de 2007, foi publicada a Portaria Interministerial n® 19,
trazendo a democratizacdo do acesso a atividades esportivas como parte da formacao integral
de criancas, adolescentes e jovens, e definindo critérios para a construcdo de quadras esportivas
ou infraestrutura esportiva nos espacos escolares (Art. 1°). Dentre esses critérios, destaca-se
aqui a prioridade para escolas com maior nimero de alunos, a participacdo no Programa Mais
Educacéo e a avaliagdo de vulnerabilidade no territorio através do indice de repeténcia e evasdo
escolar.

A Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007, regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo
(FUNDEB), instituido no ambito de cada Estado e do Distrito Federal. Esta Lei determina a
distribuicdo proporcional dos recursos dos Fundos, considerando as diferencas entre etapas,
modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educagdo basica para fatores de
ponderagdo especificos para o financiamento. Isso inclui considerar as diferencas entre creches
e escolas com funcionamento parcial e integral. Esta Lei é regulamentada pelo Decreto n®
6.253, de 13 de novembro de 2007, e 0 mesmo considera “a educacdo basica em tempo integral,
a jornada escolar com duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo
letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola ou em
atividades escolares” (Art. 4°).

2009

Nos dois documentos que datam de 2009, emerge o aspecto da alimentacdo escolar. A
Resolucgéo n° 38 do FNDE, de 16 de julho de 2009, dispde sobre o atendimento da alimentacéo
escolar aos alunos da educagéo basica no Programa Nacional de Alimentagéo Escolar (PNAE),

considerando a alimentacéo adequada como direito fundamental do ser humano. O PNAE visa
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a acdes de educacdo alimentar e nutricional e & oferta de refeicGes para as necessidades
nutricionais ao longo do periodo letivo (Art. 4°), com recursos financeiros do FNDE. As escolas
com funcionamento em periodo integral deviam atender, no minimo, 70% das necessidades
nutricionais diarias dos estudantes da educacdo basica, incluindo as escolas localizadas em
comunidades indigenas e areas remanescentes de quilombos (Art. 15, § 2°). Por sua vez, a
Resolugéo n° 67 do FNDE, de 28 de dezembro de 2009, aumenta o valor per capita para oferta
de alimentacéo escolar do PNAE para alunos contemplados pelo Programa Mais Educacao.

Santos (2018) analisa que o PNAE, ao buscar prover a necessidade de alimentacdo na
escola, pode ser entendida como uma agdo que favorece a permanéncia de estudantes nas
atividades educativas e que, no caso de criangas e adolescentes egressos do trabalho precoce,
pode ser entendido como acdo de enfrentamento ao buscar minimizar na escola a evasao por
falta de alimentagdo ou para buscar custea-la. Ao mesmo tempo, esse tipo de acdo, ao ser
delegada as politicas educacionais, atende pontualmente alguns direitos e minimiza algumas
necessidades basicas e imediatas, mas perpetua 0 modo de producédo social, sem alterar suas
relacdes.

2010

O Decreto n°7.083, de 27 de janeiro de 2010, regulamenta o Programa Mais Educacao.
Estabelece como finalidade do Programa a contribuicdo na melhoria da aprendizagem,
mediante a ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, ofertando educacdo bésica em
tempo integral a criancas, adolescentes e jovens matriculados em escolas publicas. Esse
Decreto define como educacgédo basica em tempo integral a jornada escolar igual ou superior a
sete horas dirias, durante todo o ano letivo. Esse tempo diz respeito ao total de horas em que
0 aluno esta na escola ou realizando atividades escolares em outros espagos educacionais (Art.

10, § 19),
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Observa-se énfase na definicdo e operacionalizacdo de uma politica de educacao
integral, dispondo como objetivos do Mais Educacdo: formulacdo da politica nacional de
educacdo basica em tempo integral; promog¢éo do didlogo entre contetidos escolares e saberes
locais; convivéncia entre estudantes, professores e comunidades; disseminagéo de experiéncias
de escolas com atividades de educacdo integral; convergir politicas e programas das diversas
areas, incluindo programas de enfrentamento da violéncia contra criangas e adolescentes,
visando & construcao do projeto politico-pedagdgico da educacdo integral (Art. 3°).

O desenvolvimento das finalidades e objetivos do Programa Mais Educacdo envolvem
a colaboragdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, através da assisténcia
técnica e financeira aos programas de ampliacdo da jornada escolar diéria nas escolas publicas,
com recursos do FNDE. Ao Ministério da Educacdo, cabe definir anualmente os critérios de
prioridade para atendimento do Programa, baseados na realidade das escolas, no Ideb e nas
situagdes de vulnerabilidade social dos estudantes (Art. 5°).

Dentre os principios da educacéo integral no &mbito do Programa Mais Educacgdo que
aparecem no Decreto 7.083, destacam-se aqui: a valorizacdo de experiéncias de escolas de
tempo integral historicamente situadas como fontes de inspiracdo da educacdo integral
contemporanea; a cultura dos direitos humanos; e a articulacdo entre os sistemas de ensino,
universidades e escolas, visando assegurar a producdo do conhecimento, o aporte tedrico-
metodoldgico e a formacdo inicial e continuada dos profissionais para a educacao integral (Art.
29).

A Portaria n° 873, de 1° de julho de 2010, aprovou a Resolucdo da Comisséo
Intergovenamental de Financiamento para a Educacéo Basica de Qualidade para o exercicio de
2011, e um de seus pontos foi a elevacéo dos fatores de ponderacdo de todas as modalidades
da educacdo integral. Ou seja, foram elevados os recursos por aluno matriculado em

instituicdes em tempo integral.
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2011

O documento que data de 2011 € o Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011, revogado
pelo Decreto n° 7.690/2012. Esse Decreto apresentava a Diretoria de Curriculos e Educacéo
Integral como componente da Secretaria de Educacdo Bésica (SEB) (Art. 2°), sendo uma de
suas competéncias “planejar, orientar, coordenar, fomentar e implementar, em ambito nacional
e em parceria com sistemas de ensino e instituicbes voltadas para a educagdo, o
desenvolvimento de politicas, programas e agdes de educacao integral e integrada” (Art. 10).

Segundo Leclerc e Moll (2012), essa foi uma importante redefinicdo institucional, ao
inserir a agenda da Educacdo Integral no interior das politicas de educacdo basica do MEC.
Para as autoras, um dos elementos importantes nessa estrutura de gestdo seria a busca pela
superacao das dicotomias turno/contraturno, curriculo/agdes complementares. Contudo, como
se verd ao longo deste trabalho, essas dicotomias permanecem nas agdes e propostas.

2012

O Decreto n° 7.690, de 2 de marc¢o de 2012, revogou o Decreto citado acima e foi ele
também revogado. Quanto a redacéo que trata da Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral,
ndo foram observadas divergéncias entre eles. A forma vigente do texto é o Decreto n® 10.195,
de 30 de dezembro de 2019, que situa as a¢des de educacéo integral no ambito da Diretoria de
Politicas e Diretrizes da Educacdo Basica, integrante da SEB (Art. 2°). Essa mudanca j& ocorre
em um contexto histoérico e politico de retrocessos e desmonte nas politicas (2019) e, como se
V€, j& ndo ha uma diretoria especifica para a gestdo da educacéo integral.

A Portaria n° 798, de 19 de junho de 2012, institui o Programa Escolas Interculturais
de Fronteira (PEIF), visando promover a integracéo regional por meio da educacéo intercultural
e bilingue. As escolas que participassem do PEIF também participariam do Programa Mais

Educacdo, e o PEIF visava contribuir para a formacdo integral de criancas, adolescentes e
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jovens, articulando agdes de integragédo regional, mediante a educacdo intercultural das escolas
publicas de fronteira.

2013

A Resolugéo n° 34, de 6 de setembro de 2013, destina recursos financeiros as escolas
publicas para custeio e capital nos moldes do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola),
mediante as Unidades Executoras (UEXx) de cada escola, visando a atividades de educacéo
integral, com jornada didria minima de sete horas ou 35 horas semanais, e o funcionamento
nos finais de semana (Art. 1°).

Essa Portaria apresenta a perspectiva de parceria entre escola e comunidade, com
relacdo a ampliacdo da jornada escolar e na consideracdo da escola como espaco importante
para exercitar a vivéncia democréatica mediante atividades educativas, ludicas e recreativas. Os
recursos financeiros seriam destinados as escolas selecionadas pela SEB (MEC), conforme os
critérios do Programa Mais Educacdo em vigor no ano do repasse.

A adesdo para repasse dos recursos ocorria mediante encaminhamento do Plano de
Atendimento da Escola, indicando as atividades que desenvolveriam com os alunos. As
atividades indicadas nos Planos tinham como referéncias os macrocampos disponibilizados no
ano do repasse dos recursos. Os macrocampos configuram &reas tematicas e, em 2013, 0s
macrocampos referéncia eram: acompanhamento pedagdgico (obrigatorio); comunicagdo, uso
de midias e cultura digital e tecnoldgica; cultura, artes e educagdo patrimonial; educacao
ambiental, desenvolvimento sustentavel e economia solidéaria e criativa/educacéo econémica;
e esporte e lazer.

Segundo Leclerc e Moll (2012), essa proposta dos macrocampos deveria auxiliar a
construcdo de projetos politico pedagogicos de educacdo integral, contribuindo para
ressignificar o tempo diario na escola, ndo apenas ampliar a carga horaria. Como demarcamos

no inicio deste trabalho, a escola de tempo integral ndo necessariamente abarca a educacéao
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integral, pois, para promover uma educacdo ampla aos sujeitos nas suas diversas dimensoes,
ndo basta ampliar a jornada escolar; faz-se necessaria uma proposta pedagogica que, de fato,
atue em direcdo a formacdo integral.

2014

Em 25 de junho de 2014, a Lei n® 13.005 aprovou o novo Plano Nacional de Educacéo
(PNE), ainda em vigor no periodo da escrita desta tese. A primeira meta desse Plano é
universalizar a educacdo infantil na pré-escola para criangas de quatro a cinco anos, até 2016,
e ampliar a oferta de educacgdo infantil em creches. Nesse sentido, a estratégia n°® 17 para o
alcance dessa meta é o estimulo a educacdo infantil em tempo integral, para todas as criancas
de zero a cinco anos.

Consta nesse PNE uma meta especifica para a educagdo em tempo integral, a meta 6,
que visa “oferecer educacao em tempo integral em, no minimo, 50% (cingquenta por cento) das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as)
alunos(as) da educagdo basica”. Para alcancar tal meta, sdo dispostas nove estratégias. A
primeira envolve o apoio da Unido para a oferta de educacéo basica publica em tempo integral,
através da ampliacdo da jornada escolar para o minimo de sete horas diarias, por meio de
atividades multidisciplinares e de acompanhamento pedagdgico. Essa estratégia envolve ainda
a ampliacdo progressiva da jornada dos(as) professores(as) em uma mesma escola.

A segunda estratégia para alcance da meta 6 é a instituicdo de programa para a
construcao de escolas com padréo arquitetonico e mobiliario adequado para o funcionamento
em tempo integral, prioritariamente em “comunidades pobres ou com criangas em situacéo de
vulnerabilidade social”. Ja a terceira estratégia refere-se ao programa nacional para ampliagédo
e reestruturacao das escolas pablicas para a educagdo em tempo integral, mediante a instalacao

de quadras poliesportivas, laboratorios, espagos para atividades culturais, bibliotecas,
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auditorios, cozinhas, refeitorios, banheiros e outros equipamentos. Destaca ainda a producéao
de material didatico e a formacao de “recursos humanos” para essa atuagao.

As demais estratégias para alcance da meta 6 envolvem também a articulacdo da escola
com outros espacos educativos, culturais e esportivos e com outros equipamentos publicos;
bem como a adogdo de medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos estudantes na
escola, de modo que a ampliagdo do tempo seja ocupada com o efetivo trabalho escolar
combinado com atividades recreativas, esportivas e culturais.

A oferta da educacdo em tempo integral é direcionada também as escolas do campo e
comunidades indigenas e quilombolas, mediante consulta prévia e informada, e considerando
as peculiaridades de cada comunidade. E previsto também a garantia de educacdo em tempo
integral para pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagéo, entre 4 a 17 anos, assegurando o atendimento educacional
especializado complementar e suplementar em salas de recursos multifuncionais da prépria
escola ou em instituicdes especializadas.

Um ponto que se observa nas estratégias para oferta da educacdo em tempo integral
nesse Plano é o estimulo a oferta de atividades para ampliacdo da jornada escolar por parte de
entidades privadas de servico social vinculadas ao sistema sindical, em articulagdo com a rede
publica de ensino e direcionada a alunos matriculados nas escolas publicas.

E possivel identificar que o novo PNE situa a oferta de educacdo em tempo integral
com énfase na ampliacdo do tempo de permanéncia na escola e de como esse tempo ampliado
pode ser otimizado. Percebe-se que a oferta de atividades culturais e esportivas, bem como a
articulacdo com outros espacos educacionais e equipamentos publicos, aparecem de maneira a
preencher o maior tempo de permanéncia na escola ou sob sua responsabilidade, mas néo fica
explicito no texto a valorizacdo dessas experiéncias diversas como forma de promover o

desenvolvimento integral das criangas e adolescentes.
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Também em 2014, o MEC, no ambito da SEB, atraves da Diretoria de Curriculos e
Educacéo Integral, publicou o Manual Operacional de Educagéo Integral (MEC, 2014). Esse
documento apresenta o Programa Mais Educagéo, envolvendo suas ofertas formativas,
atividades, orientagdes, financiamento e demais aspectos envolvidos na execucdo do Programa.
E situado como uma estratégia do Governo Federal que integra o Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE) para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizacao curricular, na
perspectiva da Educacéo Integral.

O texto reafirma o Programa como uma a¢do intersetorial entre as politicas publicas
educacionais e sociais, com vistas a diminuir as desigualdades educacionais e valorizar a
diversidade cultural brasileira, orientado para a ampliagéo do tempo e do espaco educativo. A
ampliacdo da jornada escolar € situada como possibilidade de promocao de a¢des de formacao
que considerem as diversas dimensdes do ser humano.

A Instrucéo Operacional e Manual de Orientagdes n° 1, publicada pelo MDS em 18 de
outubro de 2014, orientava a articulacdo e integracéo das a¢des do Servi¢o de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos (SCFV) e do Programa Mais Educagdo, em uma perspectiva
intersetorial, e de forma que os usuérios pudessem participar das atividades de ambos, de
maneira complementar, promovendo maior protecéo aos direitos das criancas, adolescentes e
suas familias, e a reducdo de vulnerabilidades e riscos sociais. Essa parceria implica no
mapeamento do territdrio, identificando suas potencialidades e outras politicas sociais. A
capacitacéo dos profissionais tambeém é enfatizada.

O texto salienta que, em 2011, o MEC, em parceria com o MDS, fez o levantamento
das escolas com a maioria de estudantes beneficiados pelo Programa Bolsa Familia (PBF), a
fim de subsidiar as novas adesdes ao Programa Mais Educacdo. Em 2014, foram agregados
ainda outros critérios para a adesdo das escolas ao Mais Educacéo: baixo IDEB; escolas de

municipios com maiores indices de extrema pobreza; escolas com grande nimero de alunos
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em situacdo de trabalho infantil. Como apontado por Leclerc e Moll (2012), essa parceria do
MEC com o MDS levou a constituicdo do Mais Educacdo prioritariamente nas escolas de
regides mais periféricas e com maior vulnerabilidade social.

2016

Os documentos recuperados do ano de 2016 foram: Resolugéo n° 2, do FNDE; Portaria
n°® 12, da SEB; Portaria n° 1.144, do MEC; Resolucdo n° 5, do FNDE; e o Documento
Orientador — Programa Novo Mais Educagéo.

A Resolucé@o n° 2, do FNDE, trata dos recursos financeiros as escolas publicas com
adesdo ao Programa Mais Educagdo. Essa adesdo é condicionada ao envio do Plano de
Atendimento da Escola no sistema do PDDE Interativo e prioriza as escolas com baixo
rendimento na Prova Brasil (Art. 1°). Estabelece como atores para o desenvolvimento das
atividades de educacdo em tempo integral: o Professor Comunitario, responsavel pelas funcbes
de coordenacdo e organizacdo; e o Monitor, responsavel pelo desenvolvimento das atividades.

Em 11 de maio do referido ano, a SEB publicou a Portaria n® 12, dispondo sobre 0s
Comités Territoriais de Educacéo Integral, com a finalidade de fomentar, articular e integrar as
acOes intersetoriais envolvidas na construcdo da politica publica de educagdo integral. Dentre
as atribuicdes dos comités, esta a institucionalizacdo da politica de educacdo integral, como
também a garantia da participacdo social na implementacdo dessa politica e a promogdo de
estudos sobre esse tema.

Em 10 de outubro de 2016, foi publicada a Portaria n° 1.144, que instituiu o Programa
Novo Mais Educacdo. Trata-se de um novo desenho do Programa, cujo objetivo principal é a
melhoria da aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no Ensino Fundamental,
mediante a ampliacdo da jornada escolar (Art. 1°). A execucéo de atividades nos campos das
artes, cultura, esporte e lazer visam a melhoria do desempenho educacional nessas duas areas

principais. Uma das diretrizes do Programa Novo Mais Educagdo ¢ “Priorizar os alunos ¢ as
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escolas de regides mais vulneraveis; priorizar os alunos com maiores dificuldades de
aprendizagem; e priorizar as escolas com piores indicadores educacionais” (Art. 4°).

Ja ndo se identifica nesse documento o incentivo a uma atuacdo intersetorial e de
articulacdo comunitaria, nem a perspectiva de ampliacdo de possibilidades de formacdo nas
vérias dimensdes da existéncia humana, como se identificou em documentos anteriores.
Apenas se pontua na Portaria que as escolas participantes do Programa devem mobilizar e
estimular a comunidade local para a oferta de espacos, visando a participagdo complementar
desta em atividades e outras formas de apoio ao Programa (Art. 7°).

A Resolugdo n° 5, do FNDE, de 25 de outubro, trata dos recursos financeiros do
Programa Novo Mais Educacdo. A partir dela, um dos critérios para selecdo das escolas € que
apresentem indice de nivel socioecondmico muito baixo, segundo classificacdo do INEP (Art.
2°). A carga horaria do programa, por escola, passa a ser cinco horas ou 15 horas semanais, €
houve modificacdo também quanto aos atores: o Articulador da Escola passa a ser o
responsavel pelas fungdes de coordenacdo e organizacdo; Mediador da Aprendizagem é o
responsavel pelas atividades de Acompanhamento Pedagdgico; e o Facilitador é o responsavel
pelas demais atividades complementares (Art. 5°).

O Documento Orientador do Programa Novo Mais Educacdo (MEC, 2016), publicado
também em outubro do mesmo ano, justifica a instituicdo do novo programa pelo néo alcance
no Brasil da meta estabelecida para o IDEB, bem como pela necessidade de buscar atingir as
metas do PNE quanto a ampliacdo da oferta de educacdo em tempo integral e melhoria da
qualidade do fluxo escolar e da aprendizagem nas escolas publicas. Ou seja, a ampliacdo do
tempo escolar aparece com foco na busca por resultados nos indices de desempenho, nao
havendo énfase nos processos de desenvolvimento humano através do acesso a atividades

educativas e apropriacdo do conhecimento.
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Todos esses documentos relativos ao Programa Novo Mais Educagédo, em 2016, deixam
clara a énfase nos indices de desempenho educacionais como base para a formulagéo e
reformulacdo das politicas educacionais, sem, contudo, considerar a realidade das escolas. O
Novo Mais Educacdo leva em conta a aprendizagem medida pelos indicadores, mas néo
necessariamente a relacdo com o ensino e o aspecto relacional dos sujeitos com o conhecimento
(Céssio, 2019; Carneiro, 2019). Fica claro o carater mercadoldgico que marca a educacao, sob
influéncia de instituicdes financeiras que visam ao lucro e a formacéo de médo-de-obra para o
trabalho em detrimento da formacdo e desenvolvimento pleno das pessoas (Avelar, 2019;
Zibetti et al., 2016).

E possivel perceber que, ao longo da construgio da politica de educacdo integral, vai
acontecendo uma mudanca de foco nas finalidades e intervencdes. Os documentos situados no
inicio do Século XXI revelam propostas mais voltadas para atenuar as expressdes da questdo
social na escola publica, aliando pratica pedagdgica e alivio imediato da vulnerabilidade social.
Essas propostas correspondem aos anos do governo de Lula que, apesar das contradices,
ampliou os programas de carater educativo e que visavam a propostas de formacao integral dos
sujeitos. Ao mesmo tempo, ampliou as atribuicGes da escola, os indices de rendimento em
avaliacdes e abriu espaco para iniciativas privadas na educacdo publica (Zibetti et al., 2016).

Identifica-se o Programa Mais Educacdo como a principal estratégia de
operacionalizacdo da educacdo integral, ao proporcionar a ampliacdo da jornada escolar,
propondo sistematizacdo e repasse de recursos financeiros para o desenvolvimento das
atividades. Apesar das fragilidades, a partir de 2007, esse programa promoveu a ampliacao da
jornada escolar, abrindo espaco para possibilidades de aprendizagem mais amplas em direcéo
ao desenvolvimento integral dos sujeitos (Penna, 2017).

Ja em 2016, o que se Vé é a clara énfase no desempenho, ndo necessariamente como

direito a aprendizagem de qualidade, mas como forma de atender aos interesses da logica de
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mercado que permeia a educacdo (Avelar, 2019). E possivel perceber o movimento constante
de recomposicdo da hegemonia, a cada vez que surgem propostas que abrem espago para 0s
interesses da classe trabalhadora (Saviani, 2018).

E importante lembrar que o ano de 2016 foi marcado por um cenario nacional de
instabilidade politica e diversas implicacdes no delineamento das politicas publicas, que
Saviani (2018) nomeia como uma “fase dramatica” no Brasil, com o golpe no Estado
democratico de direito, que ocasionou perda de direitos e sérias consequéncias para o sistema
educacional no pais. Além do carater autoritario das medidas adotadas pelo novo governo,
instaurou-se o desmonte das politicas publicas, inclusive com o congelamento dos gastos
publicos no pais por 20 anos (Emenda Constitucional n® 95/2016), impedindo a execuc¢do das
metas do PNE até 2024 (Saviani 2018, 2020a).

Essa situacdo de desmonte foi agravada com as novas configuracfes na politica
nacional a partir de 2018, com a eleicdo do atual Governo Federal (Céssio, 2019; Haddad,
2019; Saviani, 2020a). Fica claro que as questbes politico-ideoldgicas dominantes em cada
tempo atravessam a construcao das politicas educacionais, visando a sua reproducdo (Tonet,
2012), e a educacéo escolar dos filhos da classe trabalhadora é constantemente reestruturada,
de modo que a escola publica se limite a promover o necessario para a adaptacdo (Duarte,
2013).

Documento Municipais

No ambito do Municipio de Jodo Pessoa, foram recuperados para analise sete
documentos, publicados entre 2015 e 2020: duas Leis Ordinéarias, uma Resolugdo, uma
Instrucdo Normativa e trés Diretrizes Normativas. As Leis foram publicadas pelo Gabinete do

entdo Prefeito Luciano Cartaxo; a Resolucéo é de autoria do Conselho Municipal de Educacao
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(CME); a Instrucéo e Diretrizes Normativas sdo de autoria da SEDEC no ambito da Diretoria
de Gestdo Curricular (DGC)*8. Esses documentos podem ser visualizados na tabela 7.

Tabela 7: Documentos Municipais por ano de publicagéo.

Ano Titulo

Resolucdo n° 008
2015 Lei Ordinaria n® 13.035, de 19 de junho de 2015 (PME)
2017 Instrucdo Normativa n® 1/2017

Diretriz Normativa 2018. Anexo — Escolas de Tempo
2018 Integral.

Diretrizes Normativas 2019 — Escola de Tempo Integral.
2019 Lei Ordinaria n® 13.883, de 6 de dezembro de 2019.

2020 Diretriz Normativa 2020.

A Resolugdo n° 008, do CME, de 07 de abril de 2015, traz as diretrizes para a
organizacédo e o funcionamento das Escolas de Tempo Integral (ETI) da Rede Municipal de
Ensino de Jodo Pessoa, embora essa implementacéo tenha iniciado, na pratica, quatro anos
antes (em 2011). Consta no texto que as dimensdes do educar e do cuidar, situadas como
inseparaveis, deverdo ser consideradas no desenvolvimento das a¢cdes pedagogicas na educacdo
infantil e ensino fundamental (Art. 2°).

Esse documento sofre influéncia da Lei federal n® 13.005/2014 (PNE) e destaca que a
educacdo em tempo integral municipal tem a finalidade ndo s6 de ampliar a jornada escolar,
mas também os espa¢os educativos e a quantidade e qualidade do tempo de escolarizacéo
diario. Reforca que se deve ir alem da mera ampliacdo do tempo diario na escola, mas que se
ofereca condicOes para a oferta de oportunidades de acompanhamento pedagogico, reforco e
experiéncias nas areas do esporte, artes, cultura e temas diversos (Art. 4°). Deste modo, ha um

periodo reservado para o que se denomina no texto como areas do conhecimento e outro para

18 Com a mudanga da Gestdo Municipal no ano de 2021, o setor antes denominado Diretoria de Gestdo Curricular
(DGC) passou por reformulacGes e encontra-se denominado como Diretoria de Ensino, Gestdo e Escola de
Formacéo (DEGEF).
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atividades complementares, visando ao desenvolvimento geral e a vivéncia em grupo,
“ressignificando a pratica pedagogica para enfrentar os desafios da modernidade” (Art. 4°, §3°).

As atividades complementares e oficinas da escola integral devem contemplar: na
educacdo infantil: atividades ludicas, culturais, pedagogicas e atividades de satde e qualidade
de vida. No ensino fundamental: orientacdo para o estudo e pesquisa; formas de comunicagao
— inserindo o estudo de LIBRAS; esporte e lazer; cultura e artes; educagdo ambiental; direitos
humanos; xadrez; e outras que ndo sao especificadas (Art. 8°).

Quando o documento menciona “enfrentar os desafios da modernidade”, leva a pensar
que, apesar de se falar em desenvolvimento geral, a énfase esta na formacgéo dos estudantes na
perspectiva de qualificacio para o trabalho e das demandas do modo de producéo. E certo que
0s sujeitos ndo podem se deslocar da realidade atual, mas uma escola que pense em uma
educacdo de qualidade para a classe trabalhadora necessita pensar sobre como formar os
estudantes para que busquem sua sobrevivéncia e, a0 mesmo tempo, formarem uma visao
critica sobre a realidade (Duarte, 2013).

A carga horéria do Ensino Fundamental é de 40 horas semanais, sendo 20 horas
dedicadas a base nacional comum curricular e 20 horas as atividades complementares e oficinas
(Art. 9° e 10). Consta ainda que a distribuicdo das atividades curriculares e complementares
deve ser feita de forma alternada ao longo dos turnos de funcionamento da escola (Art. 10,
Paragrafo Unico). Quanto ao processo avaliativo nas atividades complementares e oficinas
pedagdgicas, € prevista uma abordagem conceitual, processual e que considere valores de
atitudes, participacdo, o interesse e 0 compromisso dos estudantes na construgdo do
conhecimento.

A Lei Ordinaria n°13.035, de 19 de junho de 2015, dispde sobre o Plano Municipal de
Educacgdo (PME) 2015-2025. Dentre as diretrizes do PME, constam: erradicar o analfabetismo;

universalizar o atendimento escolar; superar as desigualdades educacionais; melhorar a
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qualidade da educacéo; formac&o para o trabalho e para a cidadania; promocao do principio da
gestdo democratica da educacao publica; e valorizacdo dos profissionais da educacdo (Art. 3°).

H& um eixo especifico sobre a educacdo integral (eixo 5). O diagndstico desse eixo
destaca a implantacdo do “Projeto Escola Tempo Integral” na rede municipal de ensino, em
2011. Desde entdo, esse projeto vem sendo implementado gradativamente nas escolas publicas
municipais, “visando a um atendimento educacional mais amplo e significativo para criangas
e adolescentes”. As escolas contempladas passam a atender os estudantes em uma jornada
ampliada de dez horas diarias e, de acordo com 0 PME, esse projeto visa atender as diferentes
necessidades de aprendizagem, na perspectiva de reduzir os indices de repeténcia e distorcéo
idade-ano; destaca também que busca minimizar os indices de vulnerabilidade dos estudantes
e desenvolver habilidades emocionais e sociais, com 0 acesso dos estudantes aos bens culturais
do pais e do mundo. Fica evidente aqui que a proposta municipal se constitui na esteira da
politica de educacdo integral nacional, respondendo as metas do PNE.

No ano da publicagdo do PME (2015), das 95 escolas da rede municipal, 16
funcionavam em tempo integral, atendendo 3.804 estudantes na Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. A proposta curricular apresentada no plano inclui o curriculo basico e as oficinas
curriculares, desenvolvidas através dos seguintes projetos e programas: Mais Educagdo, com
recursos federais; Ciranda Curricular e Tutoria, com recursos municipais, através da SEDEC.
Identifica-se a semelhanca com as propostas de tempo integral histéricas no Brasil, como a de
Anisio Teixeira, que dividia os turnos em escolas-classe, com o ensino propriamente dito, e
escolas-parque, que complementava de forma alternativa a escola-classe, no segundo turno,
com atividades em diferentes areas do saber, alimentacdo e higiene (MEC, 2009, Silva, 2017,
Teixeira, 1959).

Observa-se que, apesar desse projeto ter sido implantado no municipio em 2011, o

primeiro documento com orientacdes e diretrizes oficiais para o funcionamento das escolas
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integrais data de 2015, inicialmente com a Resolugdo 008/2015, anteriormente detalhada e, em
seguida, o PME. Constata-se, pois, um periodo de quatro anos de implantacdo gradativa do
projeto sem essa formalizagdo em documentos oficiais como estes, conferindo informalidade
na implantacdo da proposta, além da auséncia de concepcdes que a fundamentassem, gerando
inconsisténcia na pratica e desenvolvimento da mesma (Ferreira et al., 2018).

Quanto ao Programa Mais Educacado, a adesdo da Prefeitura Municipal aconteceu em
2008 e constituiu-se como estratégia para induzir a construcdo da educacao integral na rede
municipal, tal como se propunha esse programa (Penna, 2017; Portaria Interministerial n°
17/2007), inicialmente ampliando a jornada escolar para sete horas diéria, através de atividades
optativas, em sintonia com o projeto educativo em curso na escola. Em 2015, 92 escolas
municipais participavam desse programa.

Note-se que nem todas as escolas que aderiram ao Programa Mais Educacdo eram
contempladas pelo Projeto de Escola Tempo Integral do municipio; trata-se de uma proposta
diferenciada e com outros componentes, de modo que o Programa Mais Educacdo constituiu,
como ja citado, uma estratégia indutora para a construcdo da proposta municipal de educacao
integral. Além disso, as turmas de educacdo infantil das escolas de tempo integral ndo eram
incluidas no Programa Mais Educacdo, e os estudantes desse nivel eram atendidos no
contraturno escolar por monitores(as) para a educacao infantil.

O Programa Ciranda Curricular, de &mbito municipal, iniciou no ano de 2005. Visa
ampliar as oportunidades de acesso a atividades educativas nas areas da cultura, esporte, lazer
e geragdo de renda, mediante oficinas ministradas por “agentes educativos” contratados
segundo as normas da CLT (Consolidacdo das Leis do Trabalho). Dentre os objetivos desse
programa, estdo: aproximar escola e comunidade e contribuir para a diminuicéo dos indices de
violéncia, funcionando, preferencialmente, nas escolas de tempo integral, de segunda a sexta,

das 12h00 as 17h00. Semelhante ao Mais Educagéo, as oficinas do Programa Ciranda
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Curricular, segundo o PME, sdo divididas em cinco macrocampos: comunicacgao; uso de midias
e cultura digital e tecnoldgica; cultura; artes e educacdo patrimonial; educacdo ambiental e
sociedade sustentavel; esporte e lazer; e educacdo em direitos humanos.

J& a tutoria foi uma demanda emergida com a implantacdo do Projeto Escola Tempo
Integral na rede municipal de ensino, com o objetivo de atender os estudantes no horério
intermediario entre os dois turnos. A carga horaria que consta no PME é de 25horas/aula
semanais, sendo 20 horas com atividades das 10h30 as 14h30 e cinco horas para
planejamento®®. Os(as) tutores(as) dos anos iniciais do ensino fundamental devem ter formagcéo
académica em pedagogia e, nos anos finais, devem ser licenciados nas areas correspondentes
aos componentes curriculares que ministram.

Quanto as atividades desenvolvidas pelos(as) tutores(as), nesse formato descrito no
PME, das 10h30 as 11h30, deveriam desenvolver atividades de planejamento junto a equipe de
especialistas da escola e das 11h30 as 13h00 acompanhariam os estudantes na higiene pessoal,
alimentacéo, recreacdo e repouso. Das 13h00 as 14h30, fariam atividades de apoio pedagdgico,
visando intervir nas dificuldades de aprendizagem.

O estudo de Ferreira et al. (2018) identificou que, naquele periodo (2011), a sele¢do
para o cargo de tutor(a) levava em conta o perfil dos(as) profissionais, ja que tal cargo implica
em funcdes de cuidado e acompanhamento aos estudantes no horério intermediario, além das
atividades pedagdgicas. A direcdo das escolas sinalizava se, na prépria instituicdo, havia
profissionais com perfil e interesse no cargo, e, caso nédo, procedia-se um processo seletivo com
analise de curriculos e entrevistas. Também é importante sinalizar que esse cargo néo faz parte
das categorias do quadro efetivo e ainda ndo foi incluido nas vagas para concurso publico.

Portanto, todos(as) os(as) profissionais tem vinculo de prestador(a) de servigo.

19 A partir do ano de 2017, ocorreram mudancas nesse formato das escolas de tempo integral da rede municipal,
e a carga horéaria dos(as) tutores(as) aumentou, de modo que permanecem na escola até 17:00 horas. Essa questdo
seré detalhada nos demais documentos municipais e nos resultados das entrevistas.

156



Diante dessa estrutura, a meta 6 do PME ¢ “oferecer educagdo em tempo integral em,
no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dos(as) alunos(as)
da Educacdo Basica” (p. 50). As estratégias para alcance desta meta envolvem: a ampliacao
gradativa do nimero de escolas de tempo integral; estrutura adequada ao atendimento dos
estudantes em tempo integral, levando em consideracdo as necessidades dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e superdotacédo; espacos
especificos para préticas artisticas e esportivas; qualidade alimentar das criancas e
adolescentes; numero suficiente de profissionais; e formacdo continuada especifica aos
educadores. Essas estratégias e o detalhamento da estrutura apresentado anteriormente como
consta nos documentos sdo importantes para compreender e analisar a realidade das escolas
que ird emergir nos relatos dos profissionais das escolas de tempo integral do municipio.

Os documentos denominados “Instru¢do Normativa” e “Diretriz Normativa” sao textos
anuais, de autoria da SEDEC/DGC, que orientam as a¢des pedagdgicas e administrativas dos
CREIs e escolas da rede municipal de ensino. Esses documentos contém textos breves e
pontuais sobre os diversos aspectos da organizagao das escolas municipais, Como: organizagao
administrativa das escolas; especificidades do ano letivo em curso — como data de inicio, datas
comemorativas, carga horéria e datas reservadas para planejamento —; e organizacdao das
turmas. Encontra-se ainda orientagdes sobre os niveis e modalidades de ensino, a organizacao
administrativa e pedagdgica das escolas e a formacdo continuada dos(as) profissionais.

Ao final desses textos sdo listadas algumas Leis e Resolucfes que devem ser incluidas
no desenvolvimento das atividades escolares, dentre elas: a Semana de Educacéo para a Vida
(Lei n° 11.988/2009), Semana Municipal da Alimentacdo Saudavel (Lei n°® 11.971/2010),
conteudos sobre os direitos das criancas e adolescentes no curriculo do ensino fundamental

(Lei n®11.525/2007), educacéo sobre relagdes etnicorraciais e historia e cultura afro-brasileira
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e indigena (Leis n® 10.639/2003, 11.645/2008 e Resolucao n° 002/2007 do CME). Em seguida,
encontra-se em anexo o calendario escolar municipal do ano em curso.

No caso da Instru¢céo Normativa n°® 001/2017 (SEDEC, 2017), as informac0es relativas
as escolas de tempo integral incluem a jornada diaria de 7h00 as 17h00 — para o funcionamento
tanto dos CREIs quanto das escolas de tempo integral — e a jornada de trabalho dos
profissionais. H4 um breve tdpico sobre a escola de tempo integral, trazendo informacdes ja
detalhadas no PME quanto ao direito dos estudantes a uma educacédo bésica de qualidade e o
objetivo de prolongar a permanéncia na escola para ampliar as possibilidades de aprendizagem.

No ano de 2018, esse documento orientador da SEDEC aparece com o nome de Diretriz
Normativa, com estrutura semelhante quanto as se¢des e contelldo que apresenta, e conta com
um anexo, denominado Diretriz Normativa — 2018, Anexo — Escolas de Tempo Integral
(SEDEC, 2018). Trata-se de um documento de 12 paginas que versa especificamente sobre as
escolas de tempo integral, pela primeira vez desde a implantacdo do projeto no municipio em
2011.

O anexo introduz a educagdo de tempo integral em Jodo Pessoa e apresenta o
detalhamento ja trazido anteriormente. Uma informac&o nova é sobre as oficinas curriculares
serem desenvolvidas através de projetos e programas da Prefeitura Municipal de Jodo Pessoa,
por meio da SEDEC. Portanto, ja ndo aparece o Programa Mais Educacgdo, como outrora citado
no Plano Municipal (2015). Esse ponto corresponde a mudancgas ocorridas no desenvolvimento
da proposta nas escolas municipais. Com a auséncia do Programa Mais Educacdo — que
coincide com o novo formato desse programa a partir de 2016 —, os(as) profissionais da tutoria
passam a assumir a responsabilidade pelo contraturno até o final da tarde. Desse modo, as
atividades de acompanhamento aos(as) estudantes e refor¢o passam a ser a base do contraturno,

permeadas por algumas oficinas dos projetos e programas municipais.
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A carga horéria atual da tutoria é de 40 horas/aula semanais, com 30 horas na realizagdo
de atividades das 11h00 as 17h00, e 10 horas destinadas a formag&o e planejamento. No horéario
de 11h00 as 13h00, os(as) tutores(as) acompanham os(as) estudantes na alimentacéo, higiene
pessoal, recreacdo e repouso; das 13h00 as 17h00, oferecem apoio nas atividades de estudo e
pesquisa. Sao definidas como atribuigcdes dos(as) tutores(as): auxiliar de forma ludica nas
atividades das disciplinas do curriculo base; acompanhar os alunos na rotina escolar; conduzir
os alunos nas oficinas ministradas no contraturno e contribuir/assistir os ministrantes das
oficinas em suas atividades pedagogicas.

Quanto as oficinas, sdo desenvolvidas pelo Programa Ciranda Curricular, financiado
pelo proprio municipio. A funcdo do oficineiro é promover as oficinas artisticas, culturais e
desportivas no contraturno escolar. Podem ser oficineiros: estagiarios, estudantes, graduados
dos cursos que tenham referéncia com os macrocampos do Programa, profissionais de nivel
médio e cursos técnicos com comprovacgao de experiéncia na area correspondente.

Essas mudancas ocorridas nas escolas integrais levam a reflexdo de que a énfase em
aprendizagens significativas e que considerem as véarias dimensdes do desenvolvimento
humano ndo foram priorizadas nessa proposta, e que o foco se deu na permanéncia da
ampliacdo do tempo escolar para oferecer um lugar onde as criangas e adolescentes possam
permanecer o dia todo. Ou seja, prevalece ndo a formacdo integral dos sujeitos, mas as
exigéncias do setor produtivo aos trabalhadores (Flach, 2015).

Ha na Diretriz Normativa um grafico com o quantitativo de “Escolas integradas ou
parcialmente integradas”, de 2011 a 2018, como se vé na figura 7. Ele mostra que, em 2018,
de um total de 98 escolas, 26 sdo apresentadas como “integradas”, total ou parcialmente,
atendendo, aproximadamente, 5.768 estudantes. Pode-se ver que, em relacdo ao ano de
implantacdo do projeto, o segundo ano representou um salto significativo da quantidade de

escolas integrais, passando de 5 para 12. De 2012 a 2017, o aumento de escolas integrais foi
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menor, tendo, inclusive, estagnado em alguns momentos, acompanhado de um novo aumento

significativo de 2017 para 2018, passando de 19 para 26 escolas integrais.

QUANTITATIVO DE EScoLAS INTEGRADAS OU
PARCIALMENTE INTEGRADAS

ETI — Joao Pessoa
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Figura 7: Quantitativo de Escolas Integradas ou Parcialmente Integradas em Jodo Pessoa.
(Fonte: Diretriz Normativa 2018 — Anexo Escolas de Tempo Integral)

Na Diretriz Normativa de 2019 (SEDEC, 2019), foi publicada novamente uma edigéo
especifica para a escola de tempo integral, dessa vez, ndo no formato de anexo, mas como um
documento independente. Apresenta a evolucdo do projeto até o ano de 2019: de 26 escolas
integrais em Jodo Pessoa até 2018, esse nimero passou para 30 escolas em 2019, com 215
turmas e com estimativa de atender um namero superior a 6.000 estudantes.

Na organizacdo da rotina escolar, aparece a composi¢do com curriculo basico no turno
da manha e, no contraturno, as atividades de tutoria e 0 que denominou de programas
pedagogicos especiais — xadrez, LIBRAS, programacéo e robotica e bandas. Traz exemplos de
rotina integral, enfatizando, porém, que as equipes de cada unidade escolar podem respeitar
sua prépria dinamica. Na figura 8, visualiza-se a proposta de rotina integral para as escolas de

ensino fundamental apresentada nesse documento:
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ENSINO FUNDAMENTAL |
HORARIOS ATIVIDADES
7H AS 11H30 AULAS REGULARES
11H AS 13H HIGIENIZAGAQ, ALMOGO E REPOUSO {ACOMPANHAMENTO DOS TUTORES)
13H AS 17H ATIVIDADES DE TUTORIA E OFICINAS MO CONTRATURNO
15H AS 15H30 LANCHE DA TARDE
CONTRATURNO ATIVIDADES DE REFORGO E EXERCICIOS (ACOMPANHAMENTO DOS TUTORES)
CONTRATURHO OFICIHAS OPICIONAIS OFERECIDAS (ACOMPANHAMENTO DOS TUTORES)
ENSINO FUNDAMENTAL II
HORARIOS ATIVIDADES
7H AS 11H45 AULAS REGULARES
11H45 AS 13H ALMOCO E HIGIENIZACAO (ACOMPANHAMENTO DOS TUTORES)
13H AS 17H ATIVIDADES DE TUTORIA DO COMTRATURNO (DISCIPLINAS) E OFICINAS OPCIOMAIS OFE-
RECIDAS
15H AS 15H30 REFEICAO E HIGIENIZACAO (ACOMPANHAMENTO DOS TUTORES)
CONTRATURHO PLANTAOQ DE DUVIDAS E EXERCICIOS (ACOMPAMHAMENTO DOS TUTORES)
CONTRATURNO ATIVIDADES DE TUTORIA DO CONTRATURNO (DISCIPLINAS) E OFICINAS OPCIONAIS OFE-
RECIDAS (ACOMPANHAMENTO DOS TUTORES)

Figura 8: Exemplos de rotina integral no Ensino Fundamental.
(Fonte: Diretrizes Normativas — 2019 — Escola de Tempo Integral)

Outro elemento novo que se visualiza no documento de 2019 diz respeito as oficinas,
que estdo postas conforme o banco de oficinas do projeto parceiro Educacgdo e Participacio?.
A denominacdo de quem ministra as oficinas ja ndo aparece como “oficineiros”, e sim
“monitores de oficinas”. Também ¢ citada a carga horaria de 30 horas para os monitores de
oficina, sendo 25 horas de atividades de oficinas e 5 horas para participacdo no planejamento
escolar.

O outro documento identificado em 2019 ¢é a Lei n® 13.883, de 06 de dezembro. Ela traz
a padronizacdo da denominacgdo das unidades de ensino da rede municipal, iniciando com
EMEF EM TEMPO INTEGRAL (Escola Municipal de Ensino Fundamental em Tempo
Integral) ou EMEIEF EM TEMPO INTEGRAL (Escola Municipal de Educacdo Infantil e

Ensino Fundamental em Tempo Integral).

20 Programa Itat Social UNICEF, cujo objetivo é realizar formagdo e fomento financeiro a Organizacdes da
Sociedade Civil que ofertam a educacdo integral e inclusiva (https://programaitausocialunicef.cenpec.org.br/).
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2020

O documento intitulado Diretriz 2020 (SEDEC, 2020) néo traz texto a parte sobre as
especificidades da Escola de Tempo Integral, como em 2018 e 2019. Sendo assim, encontram-
se orientacOes administrativas e pedagdgicas referentes a todos os niveis e modalidades de
ensino. H4 um breve tdpico intitulado “Escola Tempo Integral”, no qual se reafirma um
curriculo que atenda a base comum e uma parte diversificada. H4 ainda um destaque para uma
metodologia participativa mediante pesquisas e atividades individuais e coletivas, que vise
transpor os conteldos estudados para sua aplicacdo pratica. Aparece mais uma vez a
nomenclatura “oficineiros”, e ndo “monitores de oficinas”, como visto na Diretriz de 2019, e a
carga horaria dos oficineiros consta como 40 horas semanais, sem observagdo sobre horas
destinadas a planejamento e formacéo.

A pesquisa documental aqui apresentada revela que a constituicdo da politica de
educacao integral no Brasil é processual e historica, condicionada pelos momentos histéricos
e politicos que se passam no pais e os interesses dominantes em cada tempo, como discutido
teoricamente (Saviani, 2018; Tonet, 2012). Os documentos nacionais revelam que, a partir da
LDB (1996), institui-se no pais a intencionalidade de ampliacdo da jornada escolar para tempo
integral nos sistemas de ensino, como forma de promover a educacdo integral ao ampliar
possibilidades de aprendizagem no maior tempo de permanéncia na escola. Esse processo tem
relagdo com interesses econdmicos, influéncia internacional e formagdo de méo-de-obra para
o trabalho (Flach, 2015; Oliveira, 2009).

Inserida nas contradicdes da sociedade capitalista, a escola de tempo integral visa
remediar desigualdades sociais e educacionais, mas sem a possibilidade de superar tais
desigualdades, pois busca atuar nas consequéncias, e ndo nas relagbes que as produzem.
Percebe-se que 0 momento em que houve maior preocupacdo com aspectos formativos —

visando promover uma educacdo integral e com a protecao social de criancas e adolescentes —
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corresponde ao governo que abriu espagco para a participacdo popular e atendimento as
necessidades da populagcdo empobrecida (2007 a 2010, governo de Lula) (Ferreira et al., 2018;
Zibetti et al., 2016).

Contudo, esse mesmo governo apresentou contradi¢Ges e abriu espaco também para
iniciativas privadas e valorizagdo do desempenho baseado em indicadores educacionais
(Oliveira, 2009; Zibetti et al., 2016). Com toda a complexidade que envolve o cenario politico
nacional, a énfase na ampliacdo das aprendizagens e protecdo social foi modificada ao longo
dos anos, de modo que, em 2016 — ano do ultimo documento nacional recuperado nas buscas
—, 0 foco foi dado ao desempenho escolar e elevagdo dos indicadores de aprendizagem
nacionais, como reflexo dos desmontes das politicas e perdas de direitos que ocorria no pais.

Esse novo foco da principal estratégia de fomento a educagdo integral no pais
(Programa Mais Educacédo) deixa claro que essa politica passaria a preocupar-se mais com a
melhoria de indicadores — que nem sempre refletem a realidade das escolas, como ja trazido
por Cassio (2019) e Carneiro (2019) — e menos com a ampliacdo do repertorio cultural,
cientifico e aprendizagens diversas aos estudantes da escola publica, aspectos fundamentais
para o processo de desenvolvimento humano e para possibilitar aos sujeitos pensarem sobre a
realidade e transformé-la (Duarte, 2013; Martins, 2016a; Martins, 2016b; Saviani, 2018).

Na realidade de Jodo Pessoa, o “Projeto Escola Tempo Integral” traz elementos das
experiéncias historicas ja desenvolvidas no Brasil, com destaque para a divisdo em turnos e
atividades curriculares e extracurriculares, propondo-se a ampliar as possibilidades de
aprendizagem. Seu inicio, com caracteristicas de informalidade, implicou em lacunas na
construcdo de uma proposta pedagogica solida e sem clareza de concepgbes que a
fundamentassem (Ferreira et al., 2018).

Essa proposta constituiu-se na perspectiva da politica nacional de educacéo integral,

objetivando intervir nos problemas educacionais, visando a melhoria da aprendizagem e
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minimizacdo da vulnerabilidade social. O Programa Mais Educacdo foi uma das agOes
indutoras da construcdo da proposta municipal de escola de tempo integral e, ao final da
parceria com esse Programa, a proposta local permaneceu com suas caracteristicas proprias.
Os documentos municipais revelam fragilidades e ndo fica claro se h4, de fato,
preocupacao em contribuir na formac&o integral dos sujeitos. Uma dessas fragilidades € o fato
de o contraturno ser desenvolvido por profissionais com vinculos de trabalho instaveis e
precarizados e sem critérios de formacédo coerentes com a atividade docente, o que impacta no
desenvolvimento das atividades pedagdgicas e no acesso ao conhecimento pelos(as)
estudantes, pois a qualidade da atividade de ensino e a consequente apropriagdo do
conhecimento pelos estudantes esté relacionada com a qualidade da formacdo que os préprios
docentes receberam (Martins, 2016a). A analise dos documentos revela, portanto, que a escola
de tempo integral ndo est constituida de forma a garantir a mediacdo para a apropriacéo do

saber sistematizado e a promocéo do desenvolvimento dos sujeitos.
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Capitulo V
“A gente pode dizer que é um paliativo”: Funcionamento da escola de tempo integral
em Jodo Pessoa e enfrentamento da vulnerabilidade social
“(...) ¢ muito bonito de se ver, nas
fotos, € muito bonito de se ver nas
propagandas, mas nos, 0s
professores que estamos no chéo
da escola, a gente vé que ndo é tao
bonito assim, né” (Janaina?:,
Professora).
Este capitulo versa sobre o funcionamento e a atuacdo da escola de tempo integral no
enfrentamento da vulnerabilidade social, e a discussao sera feita com base nos resultados da
primeira fase de entrevistas. Como pode-se visualizar na tabela 8, a partir da analise de
conteudo tematica, emergiram as seguintes classes tematicas: caracterizacdo do funcionamento
da escola de tempo integral; dificuldades no funcionamento da escola de tempo integral;
caracterizacdo da vulnerabilidade social;, atuacdo das escolas no enfrentamento da
vulnerabilidade social; e implicacGes da pandemia na escola de tempo integral. A classe
tematica referente a pandemia é situada aqui, mas como foi um conteldo que perpassou

fortemente as entrevistas nas duas fases, ele sera apresentado em um capitulo a parte (capitulo

VII).

21 Nome ficticio.
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Tabela 8: Caracterizacdo do funcionamento da escola de tempo integral e atuagéo frente a
vulnerabilidade social - Classes tematicas, categorias e subcategorias

Classes tematicas Categorias Subcategorias
Grade curricular
Dinamica e organizacéo Reforco
Caracterizacao do Oficinas
funcionamento da escola de Atividades de apoio
tempo integral Experiéncia docente
Documentos norteadores da
pratica
Sobrecarga Dos profissionais
Dos estudantes
Dificuldades no Dificuldades pedagdgicas
funcionamento da escola de Infraestrutura
tempo integral Relacionamento com familias e
comunidade
Violéncia interpessoal
Caracterizagéo da Violéncia na comunidade
vulnerabilidade social Violéncia institucional

Cuidados e protecédo

Motivacao
Atuacao das escolas no Trabalho pedagogico
enfrentamento da Articulacdo com a rede

vulnerabilidade social

Agravamento da vulnerabilidade
social

ImplicacBes da pandemia na  Dificuldades pedagdgicas
escola de tempo integral

Possibilidades pedagdgicas

5.1 O funcionamento da escola de tempo integral em Jodo Pessoa

Neste topico, serdo descritos os dados referentes a caracterizacdo do funcionamento da
escola de tempo integral em Jodo Pessoa, que incluem as seguintes classes tematicas:
caracterizacdo do funcionamento da escola de tempo integral e dificuldades no funcionamento

da escola de tempo integral. Cada classe tematica constituira um topico a seguir, no qual sera
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feito o detalhamento dos contetidos?? presentes em cada classe, junto as respectivas categorias
e, quando houver, subcategorias.

Caracterizacao do funcionamento da escola de tempo integral.

Esta classe tematica retne falas sobre como funciona a rotina da escola de tempo
integral, trazendo a tona a estrutura ja identificada nos documentos municipais; contudo,
perpassada pelas experiéncias e percepg¢des dos(as) profissionais sobre o cotidiano e a pratica.
A classe contém as seguintes categorias: Dindmica e organizacdo, Experiéncia docente, e
Documentos norteadores da pratica.

Na categoria Dindmica e organizacdo, os profissionais descrevem a rotina diaria e
como estdo dispostas e organizadas as atividades pedagogicas. As falas indicam que a escola
se mantém ativa por 10 horas diérias (das 7h as 17h), nas quais acontecem as atividades de
ensino das disciplinas curriculares, refeigdes, descanso, atividades de higiene, reforco e
oficinas. Os estudantes permanecem na escola no periodo integral todos os dias, e cada
categoria profissional atua conforme a sua respectiva carga horéaria. A descricdo dos
participantes remete a estrutura vista nos documentos municipais, sendo um exemplo a
sistematizacdo da proposta da rotina de tempo integral feita na figura 8 (capitulo 1V).

Emergiram nessa categoria trés subcategorias: Grade curricular, Reforgco, Oficinas e

Atividades de Apoio. A Grade curricular orienta o desenvolvimento das atividades no turno da

manhd, no qual sdo ministrados os componentes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para o ensino fundamental: lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia, arte,
educacao fisica, ensino religioso, e, nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), inclui-

se a lingua inglesa (MEC, 2018).

22 Os contetidos que possibilitariam a identificacdo de escolas e profissionais ndo foram detalhados, tendo em
vista 0s procedimentos éticos adotados na pesquisa.
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Nas turmas de Educagéo Infantil e Fundamental 1 (1° ao 5° ano), as aulas no turno da
manhd sdo ministradas por docentes com habilitacdo para lecionar diversas disciplinas,
geralmente com graduacéo em Pedagogia ou curso Normal Superior. Por isso, costumam ser
chamados(as) de “professores(as) polivalentes”. Apenas as disciplinas de arte, educacdo fisica
e ensino religioso sdo ministradas por professores(as) habilitados(as) em cada disciplina. No
Fundamental I1 (6° ao 9° ano), cada disciplina é ministrada pelo(a) professor(a) com formacéo
especifica na area.

A subcategoria Reforco trata das atividades desenvolvidas pelos(as) tutores(as), no
turno da tarde. De acordo com as falas, os(as) tutores(as) iniciam o trabalho nas salas de aula
as 11h, apo6s a saida dos(as) professores(as) da manha, e permanecem até as 17h, periodo no
qual é feito o reforco dos conteldos ministrados pela manhd e a realizagdo de atividades
diversas. Nas turmas de Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, essa funcéo
é desenvolvida essencialmente por mulheres e, assim como as professoras dessas modalidades
de ensino, as tutoras tém formacgdo em Pedagogia ou Curso Normal Superior e também séo
chamadas de “polivalentes”. Sendo assim, cada tutora assume sua respectiva sala de aula ao
término do turno da professora. Nos anos finais do ensino fundamental, cada disciplina tem
o(a) tutor(a) com formacéo especifica. Os relatos trazem que, para que essa dinamica seja
possivel, é necessario que os(as) tutores(as) trabalhem em conjunto com os(as) professores(as)
da manh@, fagam um planejamento articulado e se comuniquem sobre o desenvolvimento das
atividades nas turmas.

Na subcategoria Oficinas, emergem as atividades extracurriculares diversas,

ministradas pelos(as) oficineiros(as) no turno da tarde. As oficinas citadas nas falas foram:
xadrez, jiu-jitsu, karaté, robotica, artes, recreacdo e musica. Também foi citado que a Lingua

Brasileira de Sinais (LIBRAS) é ofertada nas escolas de tempo integral e, embora seja

168



considerada como disciplina para o Ensino Fundamental, ela € inserida no horério das oficinas
e ministrada no turno da tarde.

Os relatos indicam que a realidade de cada escola é diferente, de modo que nao
acontecem em todas elas as mesmas oficinas, nem a mesma quantidade. Algumas falas
remetem ao periodo em que as oficinas eram desenvolvidas através do Programa Mais
Educacdo, como posto no Plano Municipal de Educacao. Nessa ocasido, o nimero de oficinas
e a diversidade de areas que abrangia era maior, tendo em vista 0S macrocampos propostos
pelo Programa (Leclerc & Moll, 2012; Penna, 2017; Portaria Interministerial n°® 17/2007).
Porém, com o fim da parceria junto ao Programa Mais Educacdo, permaneceram poucas
oficinas, custeadas pelo proprio municipio e, em decorréncia disso, 0s(as) tutores(as) passaram
a assumir todo o periodo da tarde.

Isso representou sobrecarga de trabalho para esses(as) profissionais, que passam a
assumir a responsabilidade de dar continuidade ao funcionamento em tempo integral desde as
11h da manhd até as 17h. Além disso, como a funcdo de tutor(a) cabe o reforco e o
acompanhamento aos(as) estudantes, a parte mais diversificada, que cabe as oficinas, e que
deveria promover acesso aos bens culturais além do curriculo, fica precéria. Com o numero
reduzido de oficinas, reduz-se também a variedade das atividades e a possibilidade de acesso a
conhecimentos diversos, 0 que compromete a experiéncia de atividades formativas amplas
previstas nos documentos.

Um elemento que se destaca nos relatos sobre tutoria e oficinas é a ludicidade. Os(as)
profissionais relatam que essas atividades devem acontecer de maneira ludica, pois o0s(as)
estudantes ja se encontram cansados de uma manha inteira de aulas, e, a tarde, € necessario que
haja momentos mais leves e prazerosos, aspecto ja sinalizado por outros autores (Leclerc &
Moll, 2012). Emergiu ainda o fato de os oficineiros ndo terem formacgdo em Pedagogia, 0 que

torna necessario acompanhamento por parte dos(as) tutores(as). Esse elemento revela a
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contratagdo de profissionais sem a formacdo adequada para a funcdo, o que, além de ter
implicacbes na formacdo dos estudantes, ainda exige da tutoria, ja sobrecarregada, o
acompanhamento e suporte aos colegas oficineiros. A seguir tem-se a fala de Gina:

(...) porque a, a... a ideia das oficinas é pra nédo ficar aquela coisa pesada, do aluno ficar

o dia inteiro na escola e o dia inteiro sé estudando, entdo vém as oficinas pra dar aquele

frescor, porque ninguém aguenta de fato, nem um adulto, quanto mais um adolescente

ou uma crianga (Gina).

Entende-se que a ludicidade emergiu em relacéo a tutoria e as oficinas no sentido de
ofertar momentos prazerosos e divertidos, como forma de amenizar a permanéncia na escola
em tempo integral, permeada pelo cansaco, e também como forma de convencer 0s(as)
estudantes a permanecerem e terem o desejo de ficar. N&o fica claro se a ludicidade defendida
nos documentos e relatos e buscada na pratica tem relagdo com os processos de aprendizagem
e desenvolvimento dos(as) estudantes.

Percebe-se que ndo esta garantida a estrutura necessaria para o tempo integral, e isso
acaba por sobrecarregar os(as) profissionais e responsabiliza-los pelo desenvolvimento de
estratégias que tornem possivel o desenvolvimento do contraturno e adesdo dos(as) estudantes.
Assim, sdo bem vistos e incentivados aqueles(as) profissionais que demonstram esforco e
dedicacdo, muitas vezes, usando seus préprios recursos, como se V& neste trecho: “Eu sou
daquelas empolgadas! Que quando € semana da alimentacdo saudavel (risos), eu levo minha
airfryer, eu faco uma feira, levo tudo, sabe? Eu néo fico esperando que alguém me dé condicao
de fazer néo, eu faco” (Janaina). Corroborando, assim, o que identificamos na literatura quanto
a responsabilizacdo dos(as) profissionais da educacdo, em detrimento de investimento e
condicdes pedagogicas adequadas (Cassio, 2019; Carneiro, 2019; Ferreira et al., 2018).

A subcategoria Atividades de apoio inclui atividades que acontecem para diversificar o

cotidiano escolar e contribuir de forma pedagogica no processo de ensino-aprendizagem, como
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aulas de campo, passeios, projetos, programas e parcerias. Quanto as aulas de campo e passeios,
geralmente sdo desenvolvidas quando os préprios profissionais planejam atividades fora do
espago escolar, articuladas com os contetldos ministrados e objetivos pedagdgicos.

Foram citados como espacos utilizados para atividades: a rua da escola, Jardim
Botanico, Parque Zooboténico Arruda Camara (Bica), Estagdo Cabo Branco — Ciéncia, Cultura
e Artes (Estagdo Ciéncia), UFPB, museus, cinemas, teatros, circo e praia. Quando os(as)
profissionais se propdem a levar 0s(as) estudantes para esses espacos, solicitam o transporte a
SEDEC, via oficio, com as devidas justificativas. Essas saidas também ocorrem em carater de
lazer e séo citadas como possibilidade de formar lagos com as criancas e adolescentes e
conhecer mais sobre suas vidas, através de brincadeiras, conversas e descontracdo. As
atividades externas ocorrem ainda quando a escola recebe convites da prefeitura ou outras
instituicbes, como em projetos para visitacdo de lugares da cidade, dentre eles: Centro
Historico, Usina Cultural da Energisa, museu, e eventos culturais, como pecas teatrais e
palestras.

Essas atividades sdo colocadas nas entrevistas como forma de proporcionar acesso aos
diversos espacos da cidade, a cultura, e aprendizagens significativas. Alguns documentos
analisados trazem essa perspectiva de fomento a educacéo integral envolvendo outros setores
e a vivéncia de atividades nos diversos espacos comunitarios (MEC, 2014; Portaria
Interministerial n® 17/2007), ndo apenas na sala de aula. Contudo, os relatos mostram que ha a
dependéncia da iniciativa dos profissionais ou mesmo de convites externos. Logo, nao faz parte
de uma proposta intersetorial que, de fato, integre a escola e as demais politicas e instituicbes
no sentido de promover uma formagé&o integral.

Quanto aos projetos, ha aqueles que séo previamente enviados pela SEDEC para serem
desenvolvidos pelas escolas da rede; os projetos que cada escola elabora de acordo com suas

necessidades e, ainda, aqueles que outras instituicdes desenvolvem no espaco escolar. Dos
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projetos da SEDEC, foi citado o Projeto Interdisciplinar, que as escolas devem desenvolver
como um dos critérios a serem avaliados para o Prémio Escola Nota 10. A cada ano, as escolas
recebem orientacGes da comisséo anual do Prémio sobre o tema do projeto e outros elementos
para desenvolvé-lo.

Foram citados também projetos que cada escola elabora e desenvolve de acordo com
suas necessidades, envolvendo temas como familia, meio ambiente, enfrentamento do bullying,
pessoa com deficiéncia e cuidados com a saide emocional da equipe. Os projetos sdo situados
como forma de promover atividades significativas e contextualizadas com as vidas dos(as)
estudantes. A fala de Janaina exemplifica o processo de identificacdo das demandas e
elaboracdo de projetos pelas equipes das escolas:

(...) entdo a gente trabalha com projetos, né, tenta desenvolver algumas coisas assim,

que sdo essenciais pra o ser humano, né (...) a gente tenta enfrentar assim, Fernanda,

trazendo projetos que... que... ndo seja apenas pra cumprir um plano de aula, nem pra
cumprir uma agenda da prefeitura, mas trazendo coisas que possa mudar a realidade,
ou, pelo menos, dar um start, assim, sabe, dar um play, na vida desses meninos, sabe?

Com relacdo aos programas, emergiram o Programa Salde na Escola (PSE) e o
Programa Educar pra Valer. O PSE é um programa nacional que visa contribuir para a formacao
integral dos estudantes com a¢des de promocao, prevencado e atencdo a satde, privilegiando o
espaco escolar para a articulacdo entre educacao e saude (MEC, s.d.). O relato sobre o PSE
mostra que a politica de saude cumpre na escola a agenda de atividades especificas do
programa, como atividades relacionadas a saude bucal e algumas campanhas de vacinacao.
Contudo, as demandas para as quais a escola solicita parceria da equipe de satude para trabalhar
de maneira pedagogica sdo mais lentas e demoram a serem atendidas, quando s&o.

Ja o Programa Educar pra Valer passou a ser desenvolvido nas escolas da rede

municipal em 2019, como estratégia para superar baixos indicadores do Indice de
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Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). E inspirado na experiéncia do municipio de
Sobral (CE), o primeiro a implantar esse programa, e tal experiéncia constitui-se como modelo
pelos altos indices de aproveitamento educacional identificados, fruto do programa (Dantas &
Dantas, 2019). Esse programa foi situado no relato como algo que impactou positivamente no
processo de ensino-aprendizagem por ter uma sistematizacdo bem elaborada, com
acompanhamento e avaliacdo constante. Outros aspectos do Programa Educar pra valer serdo
abordados no capitulo VI, ao tratar sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Emergiram parcerias externas que a escola tem com outras politicas e institui¢des, como
a Saude, através da Unidade de Saude da Familia, e a Assisténcia Social, quando a escola busca
apoio para suas demandas no Centro de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) e Centro de
Referéncia Especializado da Assisténcia Social (CREAS). Foram ainda mencionados o
Conselho Tutelar, Vara da Inféancia e alguns servicos de saude de clinicas escolas, como
espacos para onde a escola encaminha demandas.

Foi possivel identificar que essas parcerias, na verdade, ocorrem de maneira pontual,
quando a escola faz encaminhamentos de determinadas situacGes, ou mesmo quando as
instituicdes externas oferecem algo em forma de atividade. Porém, quando a escola demanda
uma parceria com acdes de carater pedagogico e sistematizado, € mais dificil de acontecer.
Deste modo, observa-se que tanto 0 acesso a outros espacos da cidade quanto as parcerias
citadas ndo fazem parte de uma articulagéo sistematizada e intersetorial, com o envolvimento
de outras politicas e atores sociais em dire¢do a promocao de uma educacao integral, mas que
acontecem de modo pontual e estdo centradas na escola, sob responsabilidade dos(as)
proprios(as) profissionais da educacdo. Consideramos importante refletir também que tais
parcerias possam ocorrer como forma de fortalecer e proteger os sujeitos, visando ao seu
desenvolvimento, ndo apenas em forma de encaminhamentos que objetivam desresponsabilizar

os setores que encaminham (Dias, 2017).
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Os elementos até aqui identificados, assim como aspectos j& encontrados nos
documentos municipais, possibilitam remeter aos modelos de organizacdo das propostas de
ampliac&o da jornada escolar no pais, segundo Cavaliere (2009), trazidos no capitulo de revisao
bibliografica. Com base nos dados, compreendemos nesta tese que a proposta de Jodo Pessoa
aproxima-se mais da vertente que a autora denomina escola de tempo integral, com foco no
aspecto institucional e nas vivéncias desenvolvidas dentro das unidades escolares. Assim,
distancia-se da vertente aluno em tempo integral, na medida em que, por definicdo, essa
segunda vertente tem foco na articulagcdo intersetorial e em experiéncias multiplas, nao
padronizadas e em diferentes espacos para além da escola, o que ndo identificamos na proposta
de Jodo Pessoa. Seria aluno em tempo integral do ponto de vista de que esse aluno passa o dia
todo na escola, mas ndo quanto as vivéncias diversificadas e intersetoriais, como propde
Cavaliere (2009).

A categoria Experiéncia docente fala das formas como os(as) docentes vivenciam sua
pratica na escola de tempo integral. Percebeu-se que os(as) docentes aprenderam com a pratica
a lidar com as peculiaridades da escola de tempo integral, reinventando-se conforme as
necessidades, errando e aprendendo com os proprios erros, nas experiéncias compartilhadas
entre colegas e com a maturidade profissional e pessoal que foram adquirindo ao longo do
tempo.

Deste modo, ressaltam que a formacdo académica nem sempre os(as) deixa
preparados(as) para a realidade na escola, e que essa realidade € muito mais dificil e complexa,
cheia de imprevistos e acontecimentos que, muitas vezes, ndo sabem lidar de imediato. Essas
dificuldades foram apontadas, sobretudo, por profissionais que atuam no contraturno, apesar
de ter emergido também em falas de quem atua pela manha. Percebe-se que os(as) docentes do
turno da manh& tém uma vivéncia semelhante a de uma escola de tempo parcial, por ser o turno

de ensino do curriculo, e cada docente ja esta familiarizado com a forma de conduzir as aulas
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dos contetidos, avaliagfes etc. Também héa o fato de, pela manhd, a maioria dos(as) docentes
ser composta por profissionais concursados — no caso deste estudo, todos os participantes
docentes do turno da manha sdo concursados.

Assim, quem mais sente as implicagfes da ampliacdo da jornada escolar sdo os(as)
profissionais que atuam no contraturno, no qual se desvelam os maiores desafios. E no
contraturno que se deposita a responsabilidade de proteger os(as) estudantes da vulnerabilidade
externa, por passarem o dia todo na escola. Também é cobrado que as atividades sejam ludicas
e atraentes; a carga horaria dos(as) tutores é mais extensa, e os profissionais que ministram as
atividades sdo prestadores de servigo com vinculo e condi¢des de trabalho precarizadas. Temos
como exemplo dessas vivéncias a fala de Janaina:

(...) Entdo, essa realidade do, da escola integral, €, ela me fez ver que nem sempre o
plano A vai ser possivel. Entdo eu tenho que ter o B e tenho que ter o C. Por exemplo,
eu vou dar aula, me planejei todinha pra essa semana fazer um trabalho com os sextos
anos, mas no meio da semana eu descubro que 0s sextos anos védo dois dias para um,
um evento que a prefeitura quer que eles participem. J& quebrou. Ou faltou agua. Entdo
s0 vai ter aula até uma hora. Depois do almoco, vdo embora. J& me quebrou. Entende?
E, enfim, eu tenho que, que ter sempre esse manejo (Janaina).

Uma particularidade da experiéncia docente na escola de tempo integral que emergiu é

a relacdo professor-tutor. Foi apontada a necessidade de uma boa parceria entre esses(as)
profissionais, para que as atividades pedagdgicas sejam desenvolvidas com qualidade. Em
geral, as falas evidenciam que esta parceria € positiva e que a possibilidade de os(as) tutores(as)
prestarem reforco e apoio aos(as) estudantes no contraturno contribui para a melhora do
rendimento escolar. Enquanto entrave nesta relagdo entre professores(as) e tutores(as), foi

apontada a dificuldade de alguns(as) profissionais com o trabalho em equipe, como aponta
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Gina: “(...) vocé tem que ir adaptando seu trabalho ao trabalho do outro, e 0 outro ao seu
trabalho, pra poder fluir”.

Quanto aos Documentos norteadores da pratica na escola de tempo integral, foram
citados documentos internos da escola (Projeto Politico Pedagdgico — PPP; e Regimento
Interno), documento da SEDEC, documentos nacionais e documento especifico da area. Houve
ainda relatos de n&o se ter conhecimento de documento que fundamente a prética na escola de
tempo integral.

O documento da SEDEC citado é a “Diretriz Normativa”. Como identificado na analise
documental, em 2018 e 2019, a SEDEC disponibilizou edi¢des especificas para as escolas de
tempo integral, detalhando aspectos importantes, como a rotina das escolas, carga horaria das
categorias, o detalhnamento das categorias de tutores(as) e oficineiros(as), e 0s programas
parceiros. Este é, até o momento desta analise, 0 documento mais recente e detalhado no
municipio sobre o Projeto de Escola Tempo Integral; contudo, foi citado apenas pela assistente
social e pela gestora, levando a crer que os(as) demais desconhecem ou ndo tém contato direto
com 0 mesmo.

Quanto aos documentos nacionais, um dos citados foi 0 ECA (Estatuto da Crianga e do
Adolescente), utilizado no contexto de defesa das criangas e adolescentes em situagdes de
violéncia e garantia de direitos; portanto, ndo trata especificamente de nortear a pratica na
escola integral. Foram mencionados ainda LDB, PNE, FNDE e PDDE. Uma pessoa que falou
sobre um documento especifico da sua area, elaborado por um conjunto de profissionais para
nortear o ensino da disciplina, ndo a pratica na escola de tempo integral. Trés pessoas revelaram
néo ter conhecimento.

A constatacdo do desconhecimento da maioria dos(as) profissionais evidencia que, em
geral, ndo tiveram acesso e atuam na escola de tempo integral sem o conhecimento

fundamentado acerca do seu funcionamento e objetivos. Isso pode ser um reflexo da
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informalidade identificada na literatura e na analise documental no processo de implantagédo do
projeto (Ferreira et al., 2018). Considera-se que o conhecimento dos documentos é importante
para uma pratica articulada com os objetivos e a realidade da escola de tempo integral no
municipio, contribuindo para o planejamento e a intencionalidade das a¢es pedagdgicas em
direcdo ao desenvolvimento dos estudantes (Martins, 2016a; Saviani, 2018).

Dificuldades no funcionamento da escola de tempo integral.

Nesta classe tematica, estdo agrupados relatos sobre as dificuldades enfrentadas no
funcionamento da escola de tempo integral. Tém-se como categorias: Sobrecarga,
Dificuldades pedagdgicas, Infraestrutura, Relacionamento com familias e comunidade.

A primeira categoria revela a Sobrecarga dos profissionais e dos estudantes. No caso

dos profissionais, devido a grande quantidade de trabalho e a intensidade da dindmica escolar,

muitas vezes, trabalham além da sua carga horéria, passando do horario que devem cumprir na
escola para dar conta das demandas. Emerge a dificuldade de vivenciar a rotina da escola de
tempo integral, com criangas e/ou adolescentes, durante 10 horas ininterruptas sob a
responsabilidade dos(as) profissionais, com condi¢cdes pedagodgicas e estruturais nem sempre
satisfatorias e suficientes. O cansago é apontado como uma realidade para trabalhadores,
profissionais e estudantes.

O nuamero insuficiente de profissionais para a quantidade de demandas foi apontado
como um dos fatores que geram sobrecarga, tanto no &mbito pedagdgico quanto na organizacao
da dinamica escolar. Como exemplo, tem-se a pouca quantidade de oficineiros(as) e 0 numero
insuficiente de inspetores(as) de alunos(as) para dar apoio aos(as) docentes. Também foi citada
a realidade de equipes de especialistas pequenas, com poucos profissionais, que trabalham
sobrecarregados(as). Esse aspecto foi apontado como prejudicial ao trabalho de pensar sobre
as demandas de maneira mais aprofundada, a fim de assessorar os(as) docentes e coordenar as

acOes pedagogicas de forma sistematizada.
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Essa realidade identificada na préatica dos(as) profissionais contradiz o que esté previsto
no Plano Municipal de Educacdo, que fala sobre prover as escolas com nimero suficiente de
profissionais para atendimento das necessidades dos educandos (Lei n® 13.035/2015). O PME,
na verdade, ndo esclarece o que se considera como nimero suficiente de profissionais e como
necessidades a serem atendidas. Mas a realidade dos(as) profissionais evidencia que o
provimento que esté sendo feito ndo é suficiente para o que acontece no cotidiano das escolas.

A sobrecarga mental e emocional dos(as) profissionais € um dos elementos presentes
nos relatos, com indicios de prejuizos ao trabalho e adoecimento. Isso é gerado tanto pela
grande quantidade de trabalho quanto por situacbes dificeis enfrentadas no dia a dia, que
incluem o contexto de vulnerabilidade dos(as) estudantes e familias. Por exemplo, mediar
situagdes que envolvem violéncias contra as criangas e adolescentes e a violéncia presente na
comunidade € apontado como algo que gera desgaste fisico e psiquico aos(as) profissionais.
Ressaltam que, embora a relacdo seja profissional, existem vinculos de afeto, e os(as)
profissionais nem sempre conseguem sair da escola e ndo levar consigo os problemas dos(as)
estudantes e as situagdes vivenciadas, como se vé na fala seguinte:

(...) € bem dificil pra mim, é uma... porque eu sou uma pessoa muito emotiva e ja passei

por muitos momentos |4 na escola (...) que me levou, ndo a querer desistir, mas a sofrer

bastante. Eu ndo consigo sair dali e deixar, €, a gestora, separar a gestora da pessoa, eu
ndo consigo, entdo eu sofro intensamente. Mas, mas procuro sempre, de alguma forma,
fazer algo. (...) (Tanay).

Como ja identificado por Souza (2016), ndo é possivel separar os afetos nos processos
psicoldgicos envolvidos no ato pedagdgico, e esses afetos influenciam as formas de agir e
pensar dos atores da escola. Contudo, nem sempre se identifica na escola o investimento em
didlogo como uma possibilidade de elaboracdo das emogdes dos sujeitos e espacos para

reflexdo e encaminhamento dos conflitos. De acordo com a literatura que propde uma

178



psicologia escolar critica e contextualizada, que supere as formas hegemdnicas de atuacédo
voltada ao individual, a criacdo de espagos que promovam a circulagéo de falas, a elaboracdo
das emoc0es e sentidos e o fortalecimento dos sujeitos e da coletividade constitui um campo
fértil de atuacdo do(a) profissional de Psicologia na escola (Marinho-Araujo 2014; Oliveira et
al., 2020; Souza, 2016).

Quanto a sobrecarga dos estudantes, ha consenso entre os(as) participantes sobre o

cansaco deles(as) por passarem o dia todo na escola. Esse cansago costuma gerar resisténcia
em participar das atividades, irritabilidade e conflitos. Essa dindmica de dificuldade emerge
relacionada com o contraturno, pois, pela manha, os(as) estudantes estdo ainda iniciando o dia,
e as atividades fluem com mais facilidade; porém, no contraturno, o cansago ja se faz presente
apos toda a rotina da manha.

Além disso, ha outros fatores que interferem, por exemplo: o calor e a inexisténcia de
um momento para banho; ndo ha lugar adequado para descanso; nem todos 0s alunos comem
0 almoco servido na escola, fazendo com que, a tarde, estejam com fome. Essas questdes sao
identificadas também na literatura que analisa as tensfes entre os tempos da escola e 0s tempos
do corpo, trazendo a tona que a escola de tempo integral nem sempre leva em conta 0s ritmos
e necessidades do corpo e assemelha-se ao tempo fabril, com foco na producéo (Souza, 2018).
Do ponto de vista do desenvolvimento, relacionamos com o fato de o ritmo do desenvolvimento
ndo coincidir com o tempo cronoldgico, ocorrendo de maneira ndo linear e ciclica, cujas
particularidades nem sempre séo levadas em consideracdo na rotina escolar (Vigotski, 2018).

Contraditoriamente a énfase dada a ludicidade nos relatos sobre o refor¢o e as oficinas,
a monotonia de aulas expositivas em sala de aula também é apontada como fator de cansaco
no turno da tarde. Isso esta relacionado com a pouca quantidade de oficinas, que é o

componente demarcado como responsavel pelo desenvolvimento da parte mais diversificada
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da proposta curricular da escola integral e como possibilidade de ofertar contetdos para além
do curriculo formal.

Além disso, concordamos com a literatura que aponta a prevaléncia de atividades
tradicionais em sala de aula como parte da énfase no desempenho das criancas e adolescentes
nos componentes curriculares, visando a melhoria dos indices educacionais (Carneiro, 2019;
Ferreira et al., 2018; Zibetti, et al., 2016). Professores e tutores, muitas vezes, sdo cobrados por
esse desempenho e por manterem as criancas e adolescentes na sala de aula em atividades de
reforco, o que intensifica o cansago e a indisciplina no turno da tarde (Ferreira et al., 2018).
Quanto ao cansaco e indisciplina, ha trabalhos que identificam ser a sala de aula o lugar da
escola que os(as) estudantes menos gostam, por ser o lugar onde devem permanecer em siléncio
e tém sua liberdade tolhida (Leite, Pessoa, Santos, Rocha, & Alberto, 2016). A seguinte fala
revela essa realidade:

(...) eles sdo extremamente punidos, eles séo radicalmente punidos (...). Eles passam o

dia na sala de aula e chega a hora, chega o esgotamento, né, de concentracdo, vocé

passar, no final de um dia inteiro, quatro e meia da tarde, as criancas estarem tirando do
quadro, é... € cruel, chega a ser cruel (Heley).

Além disso, a énfase no reforco escolar na perspectiva de melhoria do desempenho
revela que as atividades formativas nos campos das artes, cultura e esportes, por exemplo, ndo
séo consideradas como aprendizagens importantes o suficiente para receberem investimentos
financeiros e praticos, pois elas ndo serdo cobradas nas avaliacfes externas que medem o
desempenho. Ou seja, 0 ponto de vista da logica mercadoldgica (Avelar, 2019). Contudo,
dominio dos contetdos mais elaborados e consolidados pela humanidade, como artes, ciéncias
e filosofia, sdo fundamentais para o processo de desenvolvimento humano, para a acdo dos
sujeitos sobre a realidade e para a superacdo das condicbes de exploracdo (Duarte, 2013;

Saviani, 2018).
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Segundo os relatos, mesmo que os(as) tutores e oficineiros(as) se esforcem para
proporcionar atividades ludicas e dindmicas que sejam mais prazerosas, nem sempre
conseguem conquistar a atencdo das criancas e adolescentes. Percebe-se aqui que se trata de
demandar dos(as) docentes acOes e iniciativas que possam melhorar as aulas, independente das
demais condicGes que afetam o desenvolvimento das atividades e o rendimento. Como
pontuado acima, Vvarios fatores afetam os(as) estudantes no contraturno, inclusive fatores que
estdo relacionados as condicGes estruturais oferecidas pela escola. A fala de Janaina traz um
panorama desse cenario:

(...) porque olhe, pense, [a tarde] os que comem, tém sono porque comeu, ta cansado,
acordou cinco da manha, ndo tem onde tirar um cochilo... onde deitar, ndo tem ndo, ndo
tem... ndo tem banho, ta todo mundo com calor, n&o tem banho. E... quem n&o comeu,
td com fome. Né? J& estudou a manha todinha. (...) Entdo quando chega, a gente chega
na parte da tarde, eles tdo contando os minutos pra ir embora, a Ultima aula é terrivel.
A tltima aula eu posso levar “ouro em pd”, eu vou ter trabalho pra dar aula... Por qué?
Porque eles querem ir embora. (Janaina).

Quanto as Dificuldades pedagdgicas, um dos pontos é o fato de que os(as) profissionais
que buscam proporcionar atividades diversificadas esbarram na dificuldade de material
didatico. Para contornar a situacdo, ou providenciam por conta prdpria o material necessario
ou planejam outra atividade. Foi apresentada a dificuldade de adequar os planejamentos de
aulas para atender as especificidades dos(as) estudantes com deficiéncias e transtornos, tanto
pelos(as) docentes ndo terem sempre os conhecimentos especificos, como por ndo receberem
acompanhamento e supervisao pedagogica. Essa dificuldade é acentuada na escola de tempo
integral devido a ampliacdo do tempo em que esses(as) estudantes permanecem na escola.

A falta de professores(as) para determinadas disciplinas, nos anos finais do

fundamental, também foi destacada como uma dificuldade na parte pedagdgica, e refere-se

181



tanto a professores(as) dos componentes curriculares (pela manhd) quanto a tutores(as) das
disciplinas (a tarde), impactando negativamente no aproveitamento dos(as) estudantes e na
organizacéo da escola.

A concentracdo da grade curricular pela manha foi apontada como um entrave para 0s
anos finais do Ensino Fundamental, pois leva os(as) adolescentes a ndo verem sentido em
permanecer na escola no contraturno, achando-o menos importante, ja que ndo ha disciplinas
obrigatdrias nem atividades “para nota”. Por esse motivo, também os pais nem sempre veem
sentido em deixar os filhos o dia todo na escola.

Compreendemos, a partir do referencial tedrico adotado nesta tese, que a educagao
escolar pode participar na luta pela transformacéo da sociedade por meio da socializacdo do
conhecimento nas suas formas mais desenvolvidas, incluindo o conhecimento cientifico,
artistico e filoséfico (Duarte, 2013), e, nesse sentido, a proposta da escola de tempo integral
tem potencial para contribuir, tendo em vista que se propde a possibilitar o acesso dos
estudantes a conhecimentos diversificados e para além do curriculo formal.

Contudo, o0 que se percebe nos dados desta pesquisa relaciona-se com o que a literatura
discute sobre a qualidade do ensino ofertado, destacando que a amplia¢do do tempo, em si, ndo
é um fator que promove melhoria da aprendizagem e desenvolvimento, pois sdo necessarias
condigOes para que se promova um ensino com qualidade, como infraestrutura adequada ao
funcionamento em tempo integral, nimero suficiente de profissionais, material didatico etc. E
necessario compreender que dobrar o tempo na escola ndo significa simplesmente duplicar as
mesmas atividades e estendé-las ao contraturno, tornando-se “tempo do mesmo” (Souza,
2017), o que emerge diversas vezes nos relatos da pesquisa. Nesse caso, ndo se garantem
aprendizagens diversas e significativas, nem o acesso ao patriménio produzido no Brasil e no

mundo, como propde o Plano Municipal de Educacao e os demais documentos municipais.
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A Infraestrutura é uma categoria que envolve varios aspectos relacionados a estrutura
da escola e como ela dificulta algumas a¢des importantes. Como ja mencionado, as escolas ndo
seguem o mesmo padrdo de estrutura fisica, e cada escola tem suas particularidades. Ha escolas
maiores, com espago ao ar livre e maior nimero de salas para atividades diversas, e ha escolas
menores, com pouco ou nenhum espaco além das salas de aula para serem usados nas
atividades.

Além disso, foi identificado que alguns espacos disponiveis sdo inviaveis para
atividades, por ficarem expostos ao sol, e que espagos extraclasse foram transformados em sala
de aula, para dar conta da demanda e ampliar o nimero de turmas. Esses aspectos estdo em
desacordo com o que estd previsto, por exemplo, nos Planos Nacional e Municipal, que
destacam a construcdo e adaptacdo de escolas com a estrutura adequada para garantir o
atendimento em tempo integral (Lei n° 13.005/2014; Lei Ordinédria n°13.035/2015).
Especificamente, o Plano Municipal prevé, dentre outros elementos, espagos para praticas
artisticas e esportivas, e a instalacdo de equipamentos para tais acoes.

Ha dois elementos que se repetem nas falas, independentemente do tamanho da escola:
a falta de lugar adequado para descanso dos(as) estudantes e a estrutura precarizada e
insuficiente para higiene. Quanto ao descanso, os relatos indicam que, ap6s o almoco, €
proporcionado um tempo (alguns minutos) para descanso, sem atividades direcionadas, e cada
escola organiza este momento a sua maneira. O descanso acontece nas salas de aula, onde
0s(as) estudantes acomodam-se como possivel nas carteiras ou no chao, como fica evidente no
trecho seguinte:

(...) a gente ndo tem, por exemplo, o béasico, a gente ndo tem o lugar de descanso, entdo

os alunos nesse periodo de descanso que a escola em tempo integral, ela requer, eles

ndo tém o lugar pra de fato descansar, nem que fosse um sofa, um ambiente arejado,
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ndo, eles almogam e eles deitam a cabeca na carteira e dorme & mesmo. Ou deita no

chdo e dorme 14 mesmo, em cima das bolsas uns dos outros (Heley).

Também foi levantada a questdo do clima quente da cidade de Jodo Pessoa, 0 que torna
as salas de aula também muito quentes, fator que se intensifica a tarde. O calor é apontado
como um fator que dificulta a salude e o desempenho escolar dos(as) estudantes. Mesmo as
escolas que sdo climatizadas com aparelhos de ar condicionado apresentam questfes: nédo
foram feitas todas as adequacdes necessarias para a climatizacdo ser eficaz, como fechar os
espacos vazados das paredes e portas, ficando a cargo da gestdo escolar fazer as adaptacoes
como possivel; quando os aparelhos apresentam defeitos, nem sempre sdo consertados de
forma agil, e isso se torna mais um fator de dificuldade.

Com relacdo a higiene, fica evidente uma estrutura precarizada e insuficiente. As
atividades de higiene que acontecem durante o dia, conforme os relatos, séo a lavagem das
mados antes das refei¢des e a escovacdo de dentes. Mesmo essas duas atividades, as vezes, sao
dificultadas pelos espacos pequenos, poucas pias, e banheiros nem sempre com todos 0s
utensilios em funcionamento. A falta do banho é destacada como algo que dificulta a vivéncia
no turno da tarde, tornando-o mais cansativo e dificil, tanto pela necessidade da higiene, quanto
pelo clima quente. Algumas falas ressaltam, porém, que embora seja importante, oferecer o
banho na escola é uma atividade delicada que requer, além da estrutura fisica adequada,
profissionais em numero suficiente e capacitados para supervisionar este momento,
principalmente, com as criancas, resguardando a seguranca e protecdo das mesmas.

As questdes de infraestrutura apresentadas desvelam elementos de vulnerabilidade
institucional, em que a escola atua como reprodutora e promotora de vulnerabilidade (Ayres et
al., 2006; Bretas, 2010; Leite, 2012). Alguns aspectos tém implicagdes no desenvolvimento da
parte pedagogica, o que dificulta a qualidade das atividades e a diversidade proposta pelos

documentos. Isso tem implicacdes no desenvolvimento dos(as) estudantes e responsabiliza
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os(as) profissionais pelo ensino em condigdes precarias. Outros aspectos elencados podem ter
implicacGes também na salde das criangas e adolescentes. A fala de Janaina sintetiza as
questdes sobre a higiene dos(as) estudantes:

Outra coisa bésica pra todo ser humano é a higiene. (...) Na escola integral ndo tem

condigoes. (...) Os alunos chegam as... entram as sete, saem as 17, sem direito a um

banho. (...) e ai eles tém aula, no periodo da tarde, pela manhd eles tém educacéo fisica
normal, que € da grade, a tarde eles tém jiu-jitsu, karaté, esporte, lazer (risos)... entdo

eles chegam na sala, as vezes, pra minha aula fervendo de suado, de, enfim...e é, e é o

dia inteiro esse... sem direito a um banho (...) (Janaina).

Quanto ao Relacionamento com familias e comunidade, ha relatos de algumas
atividades que favorecem a participacdo das familias e da comunidade na escola, como:
reuniGes com as familias, projetos com a familia na escola, comemoragdes com apresentacdo
dos(as) estudantes (como festa junina), e a representacdo das familias no Conselho Escolar.
Para além dessas ocasides, as falas indicam que essa relacdo se da com a busca da escola pelo
contato constante com as familias para tratar de assuntos especificos sobre as criancas e
adolescentes e para acompanhamentos diversos. Também acontece a busca das familias, que
vao a escola para tratar de assuntos especificos com os(as) profissionais. Esses aspectos
confirmam o que identificamos nos dados de Albuquerque e Aquino (2021), Dias (2017) e
Silva e Guzzo (2019).

Na contramdo desses elementos de participacdo da familia, um ponto que emergiu foi
a auséncia da familia na vida escolar dos(as) filhos(as), apontado como uma dificuldade da
escola. Foi mencionado também que ha uma tenséo na relacdo familia-escola, por, nem sempre,
uma parte compreender a outra e, as vezes, entrarem em conflito, dado que € recorrente em
estudos sobre esse tema, como trazem Silva e Guzzo (2019). A fala a seguir ressalta esse

aspecto:
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(...) acomunidade em que a nossa escola esta inserida é uma comunidade dificil, ndo é

facil, sdo pessoas que ndo tém uma cultura de, vamos dizer assim, de... muita... empatia,

né, de educagdo, mesmo, mas que nOS procuramos conscientizar um pouco, e

acreditamos muito que mudamos ja bastante (...). Depois eles passaram a entender nossa

proposta (...) com o passar dos meses, ai a gente vai dialogando, ai eles vdo se moldando

e percebendo que a proposta da escola € sempre o melhor para os filhos deles (Tanay).

Essas dificuldades corroboram os dados de Albuquerque e Aquino (2021) quanto a
valorizagdo da participagdo da familia na vida escolar, mas sem clareza quanto a essa
participacdo nos processos decisorios. O relato de Tanay deixa evidente uma relacdo vertical,
em que a familia deve estar presente, mas acatando as decisdes da escola, em uma espécie de
docilizacdo das familias e comunidade, em que escola impde-se como detentora do que é
melhor para as criangas e adolescentes.

Percebemos também indicios das ideias de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro quanto a
pobreza cultural e educacional das familias, as quais a escola deveria suprir (Ribeiro, 1986;
Teixeira, 1959). N&o se percebe aqui a indicacdo de um trabalho de construgéo conjunta entre
familia e escola, no qual ambas as partes se coloquem e construam uma relagdo reciproca em
direcdo ao desenvolvimento dos(as) estudantes, conforme aponta a literatura como um dos
caminhos (Albuquerque & Aquino, 2021; Dias, 2017; Silva & Guzzo, 2019).

5.2 A atuacdo das escolas frente a vulnerabilidade social

Nesta secdo, serdo apresentadas as classes tematicas que tratam da atuacéo das escolas
nas situacdes de vulnerabilidade social. Primeiro, foi feita a caracterizagé&o da vulnerabilidade
social identificada na escola e, em seguida, a caracterizacdo da atuacdo da escola nesse
contexto. Tem-se as seguintes classes tematicas: caracterizacdo da vulnerabilidade social e
atuacéo das escolas no enfrentamento da vulnerabilidade social. Como no bloco anterior, cada

classe tematica consistird em um tépico, onde serdo detalhadas as respectivas categorias.
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Caracterizacéo da vulnerabilidade social.

Nesta classe tematica, foram reunidas falas que caracterizam as situagdes de
vulnerabilidade social identificadas nas escolas. Foram evidenciadas violéncias diversas, e 0s
elementos que emergiram foram agrupados em trés categorias: Violéncia interpessoal,
Violéncia na comunidade e Violéncia institucional.

A Violéncia interpessoal envolve diversas situagdes em que as criangas e adolescentes
sdo vitimizadas. Um dos elementos que emerge € a falta de cuidados bésicos por parte dos(as)
responsaveis, por exemplo, a falta de cuidados de higiene, que ocasionam nas criancas
problemas de salde identificados na escola. Outro elemento recorrente nas falas foi a
precariedade ou falta da alimentacdo para algumas familias, de modo que, para alguns(as)
estudantes, a Unica alimentacdo garantida é a que recebe na escola.

Outra questdo identificada foi quanto a violéncia fisica e psicologica sofrida por
criangas e adolescentes, além da falta de afeto na relacdo deles(as) com os(as) adultos(as)
responsaveis, segundo a visao dos(as) profissionais. Percebe-se em algumas falas um tom de
culpabilizacdo das familias por ndo conseguirem educar como os(as) profissionais consideram
ser amelhor maneira e por perder o controle sobre os filhos. Em um dos relatos, foi mencionada
a expressdo “familia desestruturada”, referindo-se a familias que ndo se enquadram no modelo
de familia nuclear com pai, mae e filhos(as), e as familias cujos(as) responsaveis nao
conseguem lidar com filhos indisciplinados, aspecto recorrente na relacdo familia-escola
(Albuquerque & Aquino, 2021; Dias, 2017; Silva & Guzzo, 2019).

Nesta categoria, estdo incluidos também o uso de drogas, o envolvimento com o trafico
de drogas, o abuso sexual e a gravidez na adolescéncia como situacfes de vulnerabilidade
social; no caso da gravidez, as meninas que engravidam geralmente deixam de estudar por ndo

terem uma rede de apoio para auxiliar com os cuidados do bebé. A fala de Janaina revela uma
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dessas situacdes e o0 sentimento enquanto profissional da escola: “(...) ele foi pro tréfico.
Perdemos pro trafico. E isso é frustrante, né, como educador, é... é frustrante”.

O trabalho infantil também é uma questdo que emerge, e o relato que levanta este ponto
ressalta que ha criangas que passam o dia na escola durante a semana, mas que no sabado
exercem algum tipo de atividade de trabalho, como feirante e olheiro (de carros); mas que
também hé criangas que faltam a escola por motivos de trabalho. Ou seja, a amplia¢do do tempo
na escola, por si s6, ndo protege as criancas e adolescentes da vulnerabilidade social, embora
possa contribuir para o enfrentamento, diminuindo a quantidade de tempo dedicado ao trabalho
precoce (Santos, 2018), podendo impactar também no ndo envolvimento com a violéncia e o
consumo de drogas (Matias, 2009), tendo em vista 0 maior tempo dedicado a atividades
educativas.

A categoria Violéncia na comunidade refere-se a situagdes presentes na comunidade
local e que impactam a vida dos(as) estudantes e suas familias, como também a experiéncia
escolar. Os relatos mencionam a exposicao das criancas e adolescentes ao trafico e uso de
drogas por pessoas da comunidade, locais com consumo abusivo de alcool e violéncia
domeéstica. Além disso, foram citadas conflitos com violéncia fisica que acontecem na frente
da escola, muitas vezes, entre 0s(as) proprios(as) estudantes. Outro aspecto que emergiu foi a
rivalidade de diferentes grupos das comunidades pela lideranca do tréfico de drogas. Tal
situacdo ocasiona tensdes e conflitos dentro da comunidade, mas também dentro da escola, j&
que podem encontrar-se na mesma escola estudantes de diferentes grupos rivais, como também
filhos(as) e parentes das liderangas do trafico.

Os elementos dessa categoria relacionam-se com a dimensdo da vulnerabilidade social
do modelo tedrico estudado, referindo-se a fatores contextuais e da vida social, envolvendo
recursos materiais, culturais, politicos, condi¢des de bem-estar social etc. (Ayres et al., 2006;

Bretas, 2010; Meyer et al., 2006). Os dados demonstram que determinados grupos sociais sao
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mais expostos a condicdo de vulnerabilizagdo, politicamente induzida, e que os torna mais
suscetiveis a violéncia e a morte (Arocas & Nicolau, 2020). Essa vulnerabilizacdo a que esses
grupos séo submetidos violam os direitos humanos, sobretudo das criangas e adolescentes, e
impactam no seu desenvolvimento.

A Violéncia institucional refere-se a situagcBes promovidas pela prépria escola,
contraditoriamente a protecdo atribuida a ela contra a violéncia externa. Alguns aspectos
mencionados estdo relacionados com a longa carga horéria diéria (10 horas) na escola, sem
oferecer a estrutura necessaria para cuidados basicos, como a higiene. Outro elemento refere-
se a agua para beber, que, as vezes, € quente, e a alimentacdo. O relato indica que, embora
os(as) trabalhadores(as) e profissionais da escola se esforcem para oferecer uma boa
alimentacdo, nem sempre é possivel, porque faltam ingredientes basicos para que a comida
tenha qualidade e seja agradavel. Por isso, ha estudantes que reclamam da comida, e alguns até
a recusam.

Ha relatos que trazem o fato de a liberdade das criancas e adolescentes ser
continuamente tolhida, conferindo a escola um aspecto encarcerador, e isso torna mais dificil
0 processo de permanecer nesse espaco durante tanto tempo. Por exemplo, as criangas nao
podem sair da sala de aula sozinhas e circular livremente pela escola, ou retirar os cal¢ados dos
pés, por exemplo; quando o fazem, sdo repreendidas.

Ao mesmo tempo, as falas destacam que a liberdade dos(as) estudantes é tolhida em
situacBes como essas para evitar que se machuguem ou que haja conflitos e situacdes de
violéncia, ja que hd um numero pequeno de profissionais para supervisionar as criangas e
adolescentes nos espagos externos, quando nao ha a presenca de um(a) docente. Ou seja, uma
questdo que esta relacionada com a quantidade insuficiente de profissionais na escola para dar

conta das demandas necessarias. A seguir, o trecho exemplifica algumas questfes abordadas:
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Entdo, é a sensacdo que, que o aluno t& dentro de um presidio. Nao pode sair, tem que

comer o que té I4, porque ndo pode trazer de casa, é proibido, e... beber 4gua quente.

Quem que aguenta? E ndo pode tomar banho. No presidio ainda toma. N&o pode tomar

banho. Ent&o, assim, as vezes, eu acho desumano, sabe? (Janaina).

A inclusdo da pessoa com deficiéncia também emerge nesta categoria. Segundo 0s
relatos, o tempo ampliado de permanéncia na escola pode ser promotor de vulnerabilidade para
as criancas e adolescentes que demandam cuidados especificos. Nesse contexto, as
profissionais que falam sobre este assunto ressaltam que ndo sdo oferecidas as condicdes e a
estrutura necessaria para promover, de fato, a inclusdo, o que inclui a formacgdo dos(as)
professores(as) e cuidadores(as).

A violéncia institucional também é identificada em relatos de que a escola ndo considera
as peculiaridades de cada crianca e as trata como indisciplinadas, preguicosas ou
desinteressadas por aprender. O contetdo reunido nesta categoria deixa claro o carater
contraditério quanto ao aspecto protetivo da escola de tempo integral: a0 mesmo tempo em que
representa um espaco de protecdo imediata contra a vulnerabilidade externa e possibilidade de
acesso a atividades educativas, constitui-se também como um espago que promove outras
vulnerabilidades, relacionadas com a propria instituicéo.

Esses elementos relacionam-se com a dimensdo institucional da vulnerabilidade
demarcada teoricamente (Ayres et al., 2006; Bretas, 2010), mas que esta situada em um
contexto mais amplo de violéncias e exploragéo, que direciona aos filhos da classe trabalhadora
espagos e processos inadequados a sua formacao e desenvolvimento (Arocas & Nicolau, 2020;

Santos et al., 2012; Silva & Guzzo, 2019).
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Atuacéo no enfrentamento da vulnerabilidade social.

Esta classe tematica aborda como a escola atua frente as situagcBes que 0s(as)
profissionais caracterizam como vulnerabilidade social. Tem-se como categorias: Cuidados e
protecdo, Motivacgdo, Trabalho pedagdgico e Articulagcdo com a rede.

Na categoria Cuidados e protecdo, um aspecto recorrente nas falas trata da escola
enquanto um lugar de protecdo, um refugio, onde as criancas e adolescentes podem ficar em
seguranga, enquanto os pais/ responsaveis precisam trabalhar durante o dia. Os relatos apontam
que, embora a escola nem sempre ofereca as condigdes adequadas e necessarias para que seja
feito um trabalho com mais qualidade, é importante, sobretudo, por evitar que as criangas e
adolescentes fiqguem na rua ou expostos a situac@es de violéncia na comunidade e, as vezes, na
prépria casa.

Na perspectiva da protecado, a garantia da alimentag@o nos dois turnos emerge como um
dos elementos mais importantes. Também foi citado que, ao desempenhar papéis relacionados
ao cuidado e a protecdo, a escola faz o0 que caberia a familia, trazendo a concepcao de que a
escola preenche as lacunas que a familia ndo seria capaz de executar, 0 que se articula com
concepcdes de escola de tempo integral desde as primeiras experiéncias no Brasil até as mais
recentes (Cavaliere, 2010; Ribeiro, 1986; Teixeira, 1959).

Algumas falas destacam que a escola protege da vulnerabilidade externa apenas no
intervalo de tempo em que os(as) estudantes estdo dentro do espaco escolar. Ao término do
horério, permanecem expostos a mesma vulnerabilidade, e pouco ou nada se pode fazer por
essas criancas e adolescentes quando saem da instituicdo. Ou seja, a ampliacdo do tempo, em
si, aparece nos relatos como o fator principal nesse enfrentamento, ao possibilitar mais horas
dentro da escola. Contudo, ficou evidente anteriormente que ha violéncias proporcionadas

também pela propria escola.
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Percebemos maior énfase nessa possivel protecdo por parte da escola, e menor destaque
aos aspectos pedagogicos e ao processo de ensino-aprendizagem no enfrentamento da
vulnerabilidade social. Segue um trecho de fala sobre essas questoes:

(...) a gente pode dizer que é um paliativo, é uma protecdo, mas o0 que a crianga e 0
adolescente vive |4, a gente ndo pode dizer que o que ela vive, o que ela aprende, o que
a escola oferece, a gente ndo pode dizer que contribui de fato pra enfrentar essa
vulnerabilidade. Talvez proteja da vulnerabilidade imediata, mas a vulnerabilidade
constante, a vulnerabilidade permanente, pouco contribui (...) Entdo € o lugar de, de
refugio, é o lugar de protecdo, mas a gente nao se, a gente ndo pode dizer que enfrenta
essa vulnerabilidade. A gente vai ali, arrumando, pra ver se se torna menos vulneravel
um momento da vida (Heley).

Uma das professoras entrevistadas destaca que o aspecto protetor da escola de tempo
integral ganha sentidos diferentes para o Ensino Fundamental | e o Il. Para o fundamental I, a
protecdo de passar o dia na escola tem mais eficécia, ja que se tratam de criangas e que, na
maioria das vezes, ficam na escola os dois turnos para que a familia trabalhe. Também séo as
criancas as pessoas mais vulneraveis a violéncia e a falta de cuidados. Além disso, ndo se
percebe a problematica de as criangas acharem o turno da tarde menos importante por néo ter
disciplinas obrigatdrias, notas e avaliacdes.

No caso do Fundamental Il, a eficicia desse aspecto protetor é reduzida, pois 0s
adolescentes tém mais resisténcia com o contraturno e, mesmo permanecendo todo o periodo,
quando saem da escola ao final do horario, continuam expostos as situa¢des de vulnerabilidade
mais presentes na realidade deles(as), como o uso de drogas (conforme relatos): “Entao a escola
(...) ela... dificulta mais o acesso desse adolescente que estaria, vamos dizer que uma tarde
inteira em situacdo de vulnerabilidade, ele s6 vai ficar o pedacinho da noite, € isso que eu quero

dizer” (Gina). Esses elementos levam a refletir que, como o aspecto protetivo da escola esta
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focado na ampliagdo do tempo, as atividades disponibilizadas n&o possibilitam,
necessariamente, a mediacdo para a apropriacdo do conhecimento necessario a
complexificagdo do psiquismo e, consequentemente, de desenvolvimento.

A esse respeito, a professora destaca que, para a escola de tempo integral ter um
potencial maior de fazer a diferenca na vida dos(as) adolescentes, seria necessario inserir
atividades e componentes tematicos condizentes com a realidade deles(as) e nas quais vejam
sentido em dedicar-se. Por exemplo, atividades com temas de interesse da juventude, que tenha
relagdo com a fase da vida em que se encontram, como também cursos e oficinas que possam
ajuda-los a construir seus projetos de vida.

Relacionando esse relato com a perspectiva tedrica, compreendemos que, no periodo
da adolescéncia, a atividade de estudo ganha novos sentidos, como apontado pela professora.
E nesse periodo que a atividade de estudo adquire o motivo fundamental de preparagio para o
futuro, e o desafio da educacédo escolar é preparar para a inser¢cdo no mundo do trabalho sem
limitar os estudantes a adaptacdo a logica do capital, mas também sem desconsiderar a
necessidade de sobrevivéncia no sistema atual (Anjos & Duarte, 2016). Portanto, é fundamental
que a escola leve em consideracdo os interesses dos adolescentes na organizagdo do ensino,
pois 0s interesses sdo a chave do desenvolvimento psicoldgico nesse periodo (Davidov, 1999;
Vygotsky, 1931/2006).

Foi citada a realidade de jovens que estdo na escola de tempo integral, mas que também
se encontram inseridos em contextos mais complexos, como 0 uso e o trafico de drogas, como
se vé nesses relatos: “E uma luta diaria, ¢ uma luta diaria vocé ver um aluno, por exemplo, é...
se envolvendo com o trafico e vocé tentando... tirar ele dali da maneira que néo va lhe causar
dano” (Janaina); “ (...) mesmo a escola fazendo até mais do que seria 0, 0 seu papel, é um...

trabalho muito grande pra conseguir resgatar um jovem desse, sabe” (Gina).
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Essas falas deixam claro que a escola € vista como redentora sem, contudo, haver a
articulacdo sistematica com outros setores e outras politicas, e que deve mudar a vida das
pessoas, quando essa vida ja esta perpassada por muitas violagdes de direitos. Compreendemos
que passar o dia na escola e ter a alimentagdo garantida, aspectos marcantes nas entrevistas,
ndo implica em interromper o ciclo de violagOes de direitos, embora possa contribuir de
maneira pontual e imediata.

Ainda com relacdo aos cuidados e prote¢do, a inclusdo da pessoa com deficiéncia é um
aspecto mais uma vez evidenciado. Os relatos destacam uma presenca significativa de pessoas
com deficiéncia nas escolas de tempo integral e, quando explorado este aspecto nas entrevistas,
evidenciam que essa presenca expressiva pode estar relacionada com alguns fatores: o fato de
haver a figura do(a) cuidador(a) para os(as) estudantes que tém dificuldades com as atividades
da vida diéria; a possibilidade de ficar na escola o dia todo, com o auxilio de um(a) cuidador(a),
para que os pais possam trabalhar; é disponibilizado o transporte para buscar e levar o(a)
estudante com deficiéncia em sua residéncia; e os demais aspectos ja ressaltados, como
alimentacdo e um lugar seguro para permanecer durante o dia. Em detrimento desses fatores,
cabe relembrar os relatos que problematizam o cuidado que € prestado a pessoa com deficiéncia
— e aos demais estudantes — e que o tempo ampliado na escola pode ser, também, produtor de
vulnerabilidade.

A escola emerge também ndo apenas como um lugar de ensino e aprendizagem de
conteudos, mas um lugar que proporciona a convivéncia entre pessoas diferentes, cada uma
com seu repertdrio de vivéncias e emogdes que sdo levadas para 0 mesmo ambiente, onde
passam a maior parte dos seus dias. Nessa convivéncia, sdo construidos vinculos que podem
fazer a diferenca na vida de cada pessoa envolvida. A importancia da construcdo e

fortalecimento desses vinculos na vivéncia escolar é apontada como uma das formas que a
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escola tem para contribuir no enfrentamento da vulnerabilidade, ao proporcionar acolhimento,
confianga e sentimento de pertenca.

Nesse sentido, o acolhimento e apoio emocional séo colocados como uma das formas
de contribuigéo da escola no enfrentamento da vulnerabilidade. Os(as) profissionais destacam
que a presenca deles(as) na escola vai aléem de ministrar contetdos ou desempenhar uma
determinada tarefa, pois, com a convivéncia, passam a conhecer as criancas e adolescentes, o
jeito de ser de cada um(a); geralmente, percebem quando alguém nédo estd bem, quando ha
mudangas de comportamento e manifestacdo de determinadas emocgdes, e buscam
aproximagao:

(...) sabe, muitos passam por muitas angustias, as vezes eles s querem sentar e falar,

e ter alguém pra ouvir, né. (...) ai quando a gente chamava pra ter uma conversa, ai a

gente comegava a descobrir a, igual uma cebolinha, tirar as camadas, as camadas e as

camadas (Gina).

Dessa forma, a sensibilidade e momentos de escuta e acolhimento séo enfatizados como
necessarios e importantes intervengdes da escola no enfrentamento da vulnerabilidade; nessa
perspectiva, emerge a necessidade de que a escola de tempo integral seja mais humanizada,
que proporcione mais acolhimento e atengdo as subjetividades existentes nesse espago, como
destaca a fala de Gina:

(...) quando vocé passa mais tempo numa instituicdo de ensino do que na sua propria

casa, essa instituicdo de ensino, ela tem que ser uma extensao da sua casa. E 0 que que

a gente é pra ter em casa? Carinho, amor, atencéo... (...) Nao que a escola va virar uma

casa, mas ela ndo pode ser so técnica. Pra ela ter mais eficacia.

Esses aspectos relacionam-se com o que outros trabalhos apontam quanto ao sentido da
escola, ao evidenciar que, para além de ser um lugar de estudo, a escola representa um lugar

de encontro, onde constroem vinculos, desenvolvem afetos e onde se sentem seguros. Em
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locais de moradia precarizados e marcados pela violéncia, a escola ganha também o sentido de
possibilitar 0 acesso a cultura e divertimento, na auséncia de equipamentos sociais que
promovam essas experiéncias na comunidade local (Leite, 2012; Leite et al., 2016).

Quanto a Motivacdo, os relatos evidenciam posturas que buscam motivar os(as)
estudantes a se empenharem nos estudos para mudar de vida, ter melhores condicGes
financeiras no futuro e ajudar a familia materialmente. Percebe-se uma perspectiva
meritocratica, pois a forca de vontade do(a) estudante e a autoconfianca sdo colocadas como
base para que se tenha bom desempenho nos estudos e a superacao da pobreza. Ha a tendéncia
a individualizar a responsabilidade pela superacéo das condicdes de vida precarizadas, focando
no esforgo pessoal, independente das condigdes materiais, sociais e das violagdes dos direitos
sofridas ao longo da vida, revelando a responsabilizacéo dos sujeitos pela sua propria condigdo
de vulnerabilizagdo, tipico da atuacdo fragmentada das politicas no &mbito do capitalismo
(Netto, 1986). Nesse sentido, os(as) profissionais buscam motivar os(as) estudantes,
incentivando-os a acreditarem no seu préprio potencial, através de falas e atividades que
buscam proporcionar essa confianca, como também através de outras histdrias que servem de
exemplos de superacao.

Outra forma de enfrentamento da vulnerabilidade social que emergiu foi o Trabalho
pedagdgico, em falas que enfatizam o potencial das atividades pedagdgicas e do ensino escolar
no processo de desenvolvimento de criancas e adolescentes e na transformacéo das realidades
sociais. Por exemplo, foi citada a possibilidade de um ensino mais dindmico na escola de tempo
integral, com o suporte de diversos profissionais nos dois turnos.

De fato, defendemos a agdo pedagogica como mediadora do desenvolvimento humano
ao propiciar apropriacdo do conhecimento (Anjos & Duarte, 2016; Martins, 2013a, 2013b,
2016; Saviani, 2013, 2018; Souza, 2016). Contudo, ndo ficou claro nas falas dos(as)

profissionais sobre como essa acdo pode enfrentar a vulnerabilidade. A possibilidade de um
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ensino mais dindmico apontada no exemplo é contraditoria com a realidade evidenciada até
aqui, pois os relatos trazem a tona uma realidade de dificuldades estruturais e sobrecarga de
profissionais que inviabiliza essa dinamicidade. Compreende-se que este é um potencial da
escola de tempo integral, mas que €é inviabilizado pelas condigdes reais.

Outro ponto citado é o trabalho interdisciplinar e projetos que levam em consideracdo
a realidade dos estudantes e comunidade. Nesse sentido, a unido da equipe e o trabalho conjunto
destacam-se como pontos importantes e necessarios, envolvendo todos os setores da escola,
cujos trabalhadores sdo situados como agentes transformadores da realidade das criangas e
adolescentes, aspectos que encontramos também em Silva e Guzzo (2019).

A incluséo da pessoa com deficiéncia também é citada, ressaltando a importancia de
um planejamento pedagdgico que considere as particularidades presentes em cada turma. As
falas a esse respeito destacam os avancos na aprendizagem dos(as) estudantes com deficiéncia
que estudam nas escolas integrais e 0s avancos na socializacdo, incluindo o fato de que os(as)
estudantes que ndo tém deficiéncia aprendem na escola a conviver com as diferencas, acolher
0 outro, respeitar e ajudar. A existéncia da disciplina de LIBRAS nas escolas de tempo integral
é destacada em alguns relatos como um componente importante para a inclusdo da pessoa com
deficiéncia.

Por fim, foram identificadas falas que indicam a Articula¢do com a rede como forma
de enfrentamento das situagdes de vulnerabilidade. Essa articulagéo envolve encaminhamentos
para o Conselho Tutelar em casos de violéncias, como também diretamente para os servigos da
politica de saude, de assisténcia social e de salude mental, por exemplo, quando sao
identificadas as necessidades. As situagdes que necessitam deste tipo de intervencdo séo
identificadas tanto pelos(as) proprios(as) profissionais, como também ¢é citada a busca das
proprias criangas e adolescentes e familias que, espontaneamente, procuram ajuda na escola,

como indica a fala a seguir:
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(...) fomos procurados, né, por criangcas com pedidos de socorro. Do jeitinho delas,
sendo a de quatro anos, chorando, sendo a de 11, relatando bem, com palavras bem
colocadas, e com muita firmeza, sendo até criangas com necessidades especiais, que €
um absurdo, maior, mas que conseguiu falar (Tanay).

Uma questdo enfatizada nos relatos foi quanto ao risco a que os(as) profissionais da
escola se expdem ao fazer encaminhamentos e acionar os servigos da rede, sobretudo em casos
de violéncias contra as criangas e adolescentes, como se vé na fala de Tanay: “(...) ja me
arrisquei muitas vezes. Inclusive, a minha prépria vida, porque quando a gente denuncia, a
gente pode, né, sofrer represalias”. Quanto a isto, os relatos mostram que a identidade dos(as)
profissionais da escola nem sempre € resguardada pelos demais servicos, quando realizam
intervencdes na familia e na comunidade, e até mesmo o fato de expor que determinadas
informacdes foram transmitidas pela escola, ainda que néo se identifiqguem as pessoas, coloca-
0s em evidéncia e torna-os vulneraveis.

Diante do conflito entre precisar fazer os devidos encaminhamentos e proteger a si
mesmos(as), lancam mao de algumas estratégias. Uma delas é agir coletivamente, junto a
outros(as) profissionais da escola, a fim de que nédo fique apenas uma pessoa em evidéncia,
elaborando e enviando um relatério institucional; outra estratégia é realizar dentincia andnima
no disque 100, ao invés de encaminhamento via relatério.

Segundo Silva e Guzzo (2019), € necessario identificar situacdes de violéncia e direitos
negados na escola publica, o que s6 é possivel em contato com a dinamica social da
comunidade, possibilitando o enfrentamento de tais situacfes. O conhecimento amplo da
realidade de estudantes, familias e comunidade possibilita enfrentar esses contextos de
violéncia e seus impactos no desenvolvimento. Dias (2017) destaca a importancia do trabalho

em rede em direcdo ao fortalecimento dos sujeitos, o que envolve acdes coletivas e

198



corresponsabilizagéo pelos encaminhamentos realizados pela escola e acompanhamento deles,
bem como a supera¢do da cultura de medicalizagdo e culpabilizagdo das familias e estudantes.

Os dados deste capitulo permitiram caracterizar o funcionamento da escola de tempo
integral e como acontece a atuacdo frente a situagcdes de vulnerabilidade social. Foi possivel
compreender que a escola de tempo integral em Jodo Pessoa enfrenta muitos desafios quanto
ao formato e estruturas das instituigdes. O tempo em que as criangas e adolescentes estdo na
escola é apontado como o principal fator de enfrentamento da vulnerabilidade social,
garantindo alimentacdo e um espaco seguro frente a violéncia externa, o que corrobora dados
que encontramos na literatura sobre esse tema (Castanho & Mancini, 2016; Cavaliere &
Mauricio, 2012; Ferreira et al., 2018).

Contudo, é desvelado um cenario de vulnerabilidade institucional, promovido pela
prépria escola, a0 manter as criancas e adolescentes o dia todo na escola sem a estrutura
necessaria, atuando como reprodutora da vulnerabilidade a que as pessoas ja estdo submetidas
pela conjuntura social, e em alguns momentos, aprofundando-a (Ayres et al., 2006; Santos et
al., 2012). Fica evidente que se coloca na escola de tempo integral a responsabilidade pela
minimizacdo das expressdes da questdo social, de maneira pontual e fragmentada, sem a
possibilidade de superacdo do cenario de desigualdades sociais (Netto, 1996; Santos et al.,
2012; Yamamoto & Oliveira, 2014). Essa escola enfrenta a vulnerabilidade social a medida em
que faz o que deveria ser promovido por outras politicas publicas; e o aspecto pedagdgico, que
é a funcéo especifica da escola, fica comprometido (Saviani, 2018).

O foco na ampliacdo do tempo na escola como fator de protecdo e enfrentamento da
vulnerabilidade social revelam a dificuldade da escola, representada pelos profissionais que
participaram desta pesquisa, em visualizar a relacdo da atividade pedagdgica como

possibilidade de enfrentamento da vulnerabilidade social, para além da protecdo imediata.
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Identifica-se a responsabilizacdo dos(as) profissionais para promover 0 ensino e a
protecdo, independentemente das condicbes oferecidas pela escola e do investimento do
governo municipal, como também cobranca para mostrar o desempenho medido pelos
indicadores de qualidade da educagdo (Carneiro, 2019; Ferreira et al., 2018; Zibetti et al.,
2016). H& também indicios de auséncia da intencionalidade das a¢bes pedagdgicas em direcdo
ao desenvolvimento e falta de clareza da fungdo da escola nesse processo. Compreende-se que
hé na escola de tempo integral um potencial para promover aprendizagens diversas e ampliacao
do repertdrio cultural dos sujeitos por meio do acesso ao patriménio humano, promotor de
desenvolvimento (Penna, 2017). Porém, nas condi¢des que foram identificadas, esse acesso ao
conhecimento néo é garantido.

Os resultados deste capitulo coadunam com os seguintes pressupostos: a ampliacao do
tempo de permanéncia na escola pode ser um fator de enfrentamento imediato da
vulnerabilidade social; a estrutura e o funcionamento da escola de tempo integral podem ser
promotores de vulnerabilidade institucional para criangas e adolescentes; a ampliacdo da
jornada escolar para tempo integral ndo garante avancos no processo de ensino-aprendizagem
nem o acesso ao patrimdnio histérico e cultural, promotores de desenvolvimento. Portanto,
esses aspectos corroboram a tese que defendemos, de que a escola de tempo integral contribui
para minimizar situacdes de vulnerabilidade social pontuais e imediatas, mas ndo o0 acesso a

diversidade de conhecimentos e a promocéo do desenvolvimento.
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Capitulo VI
O ensino e o desenvolvimento na escola de tempo integral
“(...) a gente faz um bereguedé
muito grande, viu,
Fernanda? Pro negdcio
acontecer!” (Rosa?®,
Professora)
Na primeira fase de entrevistas, cujos dados foram apresentados no capitulo anterior, o
enfrentamento da vulnerabilidade social emergiu focado nas a¢6es de cuidado e protecdo que
a escola possibilita com a ampliacdo da jornada escolar, e 0 aspecto do ensino nao foi situado
de maneira evidente nesse processo de enfrentamento. Consideramos, porém, a especificidade
da escola na socializacdo do saber sistematizado como elemento essencial ao processo de
desenvolvimento e importante de ser considerado no enfrentamento da vulnerabilidade social
no ambito da escola de tempo integral. Este capitulo tem como foco a discussao desses aspectos
relacionados ao processo pedagdgico, tendo como base os resultados da segunda fase de
entrevistas.
6.1 Acdes de ensino-aprendizagem na escola de tempo integral
Nesta secdo, tratamos das acbes de ensino-aprendizagem que emergiram nas
entrevistas. Tem-se as seguintes classes tematicas: atividades curriculares; atividades
extracurriculares; articulacdo dos dois turnos; desafios profissionais; e implicacbes da
pandemia na escola de tempo integral, conforme se visualiza na tabela 9.
Cada classe tematica constituird um tépico a seguir, no qual sera feito o detalhamento
do contetdo. Emergiram nas entrevistas contelddos relacionados a organizagdo e

funcionamento dos dois turnos das escolas integrais, as dificuldades enfrentadas e as situagdes

de vulnerabilidade social. Como esses aspectos ja foram amplamente descritos e trabalhados

23 Nome ficticio.
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na etapa anterior, o foco aqui sera dado as informac@es que se referem propriamente ao aspecto
pedagogico e ao processo de ensino-aprendizagem.

Tabela 9: Caracterizacdo das ac¢Ges de ensino-aprendizagem nas escolas de tempo integral —
Classes tematicas e categorias.

Classes tematicas Categorias
Estratégias pedagdgicas

Atividades curriculares Contribuicdo no enfrentamento da vulnerabilidade

social

Estratégias pedagogicas
Contribuicédo da ludicidade
Atividades extracurriculares  Contribuicdo para as atividades curriculares
Contribuicéo para o enfrentamento da
vulnerabilidade social
Reunides de planejamento
Trocas cotidianas entre os profissionais
Articulagéo dos dois turnos Participacdo da gestéo escolar
Participacdo da familia e comunidade
Vinculo institucional
Desafios profissionais Falta de formacdo para atuar na ETI
Sobrecarga

Dificuldades pedagogicas
ImplicacBes da pandemia na Possibilidades pedagdgicas
escola de tempo integral

Agravamento da vulnerabilidade social

Atividades curriculares.

Nesta classe temaética, € feita a caracterizacdo das atividades curriculares das escolas de
tempo integral, e emergiram nela duas categorias: Estratégias pedagogicas e contribuicdo no
enfrentamento da vulnerabilidade social.

Na categoria Estratégias pedagogicas, as profissionais relatam efetivamente como séo
realizadas as atividades curriculares. Elas falam sobre a metodologia dos(as) professores(as),
alguns recursos didaticos e espacos das escolas que sdo utilizados. Identifica-se que, pela
manha, predominam atividades consideradas tradicionais para ministrar 0s conteudos

curriculares, como o uso dos livros didaticos, xerox de atividades, copiar tarefas do quadro,
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perguntas e respostas. A responsabilidade pelo ensino desses conteddos coloca nos(as)
professores(as) uma maior formalidade, inclusive a responsabilidade pelas avaliacGes e
registros nos diarios de classe. A perspectiva € de que o modelo tradicional de ensino responda
a tal responsabilidade no trabalho com os contedos, conferindo uma espécie de maior
“seriedade” nesse ensino, como se as atividades que ndo correspondem ao modelo tradicional
favorecessem a perda de tempo e a falta de seriedade com os contedos.

Nesse sentido, um dos relatos trouxe o “Programa Educar pra Valer” como uma
experiéncia positiva que ajudou a elevar os indices de desempenho dos estudantes, focando na
leitura e escrita. O relato destaca que esse programa se desenvolve com uma metodologia nos
moldes tradicionais que, segundo a professora, apesar de ser um modelo metodolégico
questionado atualmente, possibilitou bons resultados a nivel de desempenho dos estudantes nas
avaliagdes, como se Vvé na fala a seguir:

(...) embora eu tenha tantos anos de sala de aula, uma coisa assim que me despertou em

muitas coisas, na questao, as vezes, a gente diz “ndo, mas o tradicional... num sei o

que...” Mas aquela historia do tradicional, da leitura todos os dias, de trabalhar e treinar

leitura de fluéncia... que veio realmente da metodologia que a gente sabe que é

tradicional, mas que deu resultado (Patricia).

Esses elementos reforcam a énfase no ensino dos contetidos com foco no desempenho
dos estudantes, medido pelas avaliacdes da préopria escola e pelas avaliagdes externas. O indice
do IDEB foi citado como uma referéncia importante para ponderar o trabalho desenvolvido
pela escola e para avaliar os éxitos e falhas, como vimos na literatura (Cassio, 2019; Carneiro,
2019; Zibetti et al., 2016). No caso de Jodo Pessoa, o desempenho dos(as) estudantes & um dos
critérios pontuados para o Prémio Escola Nota 10, e seu resultado avalia tambem o desempenho
dos(as) docentes. As escolas passam 0 ano inteiro sendo avaliadas para a obtencdo do Prémio,

inclusive com andlise constante dos diarios de classe por equipes da SEDEC, e as possiveis
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lacunas ou erros podem implicar na pontuagdo da escola e penalizar todo o coletivo, j& que a
nota alcancada ao final do ano e o consequente bonus financeiro é baseada na avaliagdo de toda
a escola. As participantes desta pesquisa ndo relacionaram em suas falas o trabalho
desenvolvido nas escolas com o Prémio Escola Nota 10, mas esse elemento j4 foi evidenciado
por outro estudo (Ferreira et al.,2018), que identifica o sentimento de cobranga de professoras
e desvela uma concepcdo simplista que coloca nos(as) docentes a responsabilidade pelo
sucesso e/ou fracasso dos programas educacionais.

Também foi possivel identificar nos relatos que, em geral, os(as) professores tém
autonomia nas escolas para desenvolver suas atividades com metodologias diferentes, havendo
na mesma escola, por exemplo, professores que ministram aulas nos moldes tradicionais e
outros professores que buscam ministrar os conteidos de maneiras diversificadas. Embora o
modelo tradicional predomine nas estratégias do ensino curricular, identifica-se nas falas a
busca pela insercdo de elementos ludicos no desenvolvimento das atividades, de modo a tornar
a vivéncia das aulas mais significativa, o que também depende do nivel escolar e da faixa etaria
dos(as) estudantes. Em geral, essas escolhas estdo relacionadas com a formagdo que esses
profissionais receberam e com as concepg¢des de educacdo em que acreditam, evidenciando que
0 ato de ensinar ocorre mediante as apropriacdes ja feitas por quem ensina (Martins, 2016a).

Percebe-se que, na Educacdo Infantil e Fundamental I, é mais frequente a busca por
atividades que envolvam a ludicidade, e foi possivel identificar que essa ludicidade esta
relacionada tanto ao ensino quanto ao comportamento dos(as) estudantes. Por exemplo, no caso
das turmas de criangas pequenas, foi citada a escolha do “ajudante do dia” como uma estratégia
para envolver os estudantes nas atividades e fazé-los sentir-se importantes e ativos, como
também para disciplinar, como mostra a fala seguinte:

(...) eu acho positivo e, e assim, porque eles também: “Tia Rosa, eu vou ser 0 ajudante

da sala?”, e eu faco, eu fago o aventalzinho, ai boto o nome, boto a carinha do boneco,
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da bonequinha... mulher, a gente faz um bereguedé muito grande, viu, Fernanda? Pro

negdcio acontecer! (Rosa)

Nas turmas com criangas emergem atividades como “cantinho da leitura”, em que é
organizado na sala de aula um espaco direcionado para as criancas lerem e manipularem livros
e outros materiais de incentivo a leitura; uso de gibis; materiais reciclaveis, como tampinhas
de garrafa, palitos de fosforo, palitos de picolé etc. Um exemplo citado quanto ao uso de
material reciclavel com criancas é o estudo de conceitos e opera¢fes matematicas. Quanto ao
trabalho com adolescentes, no Fundamental Il, as estratégias de insercdo da ludicidade no
ensino curricular estdo relacionadas ao uso de videos, masicas, jogos, exposicao de cartazes,
banners e outros materiais produzidos pelos(as) estudantes.

A dindmica das salas de aula também emergiu mostrando uma diversidade de modos
de fazer. Ha quem disponha as carteiras na sala de aula em circulo ou meia lua, para que possa
visualizar melhor os(as) estudantes e para que todos possam ver uns aos outros; e ha quem opte
por manter o formato de fileiras. Também foi citada a divisdo da turma em ilhas de estudantes,
geralmente para trabalhos em grupo, assim como trabalhos em dupla, nos quais a dupla é
formada por um estudante que domina mais o contetdo, a fim de favorecer a cooperacdo com
0 colega que ndo domina bem. Essas dinamicas emergem relacionadas tanto ao ensino
Fundamental I quanto ao Fundamental 1.

Identificou-se que o0s recursos didaticos para ministrar os contetdos curriculares
envolvem tanto o uso de equipamentos tecnologicos disponiveis na escola, como som, video,
data show e computador, como a producdo de material pelos professores e estudantes. Outro
elemento que aparece € a utilizacdo de espacos além da sala de aula, mas que, a depender da
atividade, nem sempre 0s espacos disponiveis sdo viaveis, por fatores como acustica
inadequada e calor. O processo de ensino dos contetdos se reveste de grande importancia,

correspondendo ao que Saviani (2018) denomina como instrumentalizacdo. Segundo o autor,
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constitui-se como o processo em que a classe trabalhadora se apropria das ferramentas culturais
necessarias a luta contra as condicGes de opressdo. Ela envolve a intencionalidade da acédo
pedagogica e 0 acervo do(a) docente para o ato de ensinar, pressupondo objetivos, selecdo de
contetidos, procedimentos, recursos didaticos etc. (Martins, 2016a).

Sobre o impacto das atividades na aprendizagem dos(as) estudantes, os relatos indicam
que a tendéncia é que alguns estudantes avancem na aprendizagem e outros, nem sempre. Os
que geralmente ndo avancam na aprendizagem e no desempenho séo os(as) estudantes com
vivéncia de maior vulnerabilidade social — e algumas falas sugerem que isso ocorre porque as
criancas e adolescentes vulnerabilizados ndo tém um bom suporte familiar nem incentivo para
os estudos, ja que alguns pais e maes ndo estudaram ou ndo completaram os estudos, como
também pela precariedade material que os impossibilita de proporcionar as criangas e
adolescentes materiais de incentivo, elementos recorrentes também na literatura (Albuquerque
& Aquino, 2021; Dias, 2017; Silva & Guzzo, 2019). Os relatos indicam que essas criangas e
adolescentes com mais dificuldade recebem maior énfase da escola para reforgo e apoio,
sobretudo no turno da tarde, com a tutoria. A seguir, a fala de Gldria traz alguns elementos:

(...) em toda classe tem uns que consegue, né, por exemplo, (...) as criangas que a familia

acompanha e prima pela aprendizagem deles, assim, oferecendo, além do que a escola

oferece, (...) entdo esses (...) sdo bem mesmo nos contetdos, acompanha direitinho.

Agora tem uns que ndo tem, né, os mais carentes, até tem, nds temos alunos que nem o,

0S pais sdo analfabetos. Ai também ndo tem estimulo em casa, com relagao “olhe, vocé,

o0 que foi que foi dado hoje na escola? Conte seu dia na escola”. Tem muitos que ndo

tém, é, essa... atividade, ne, os pais ndo tem, eles ndo tem. Entdo esses, eles sofrem

mais, tem mais dificuldade de acompanhar (Gloria).

Se a luta pela libertagdo dos sujeitos contra as condi¢cOes de opressdo passa pela

instrumentalizagdo com as ferramentas culturais necessarias a decodificacdo da realidade —
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possibilitando a apropriacdo dessas ferramentas e a transformacdo delas em acdo sobre a
realidade (Martins, 2016a; Saviani, 2018) —, esses relatos indicam que as pessoas mais
vulnerabilizadas pela conjuntura social ndo chegam a esse processo de apropriacdo e
transformac&o. Portanto, pode-se dizer que ndo ha, de fato, enfrentamento da vulnerabilidade
social para esses sujeitos.

Na categoria Contribui¢cdo no enfrentamento da vulnerabilidade social, os relatos
indicam como as profissionais relacionam o ensino e aprendizagem do curriculo basico com o
enfrentamento dessa vulnerabilidade. H& respostas que indicam a possibilidade de
transformacdo social através do conhecimento e da consciéncia que esse conhecimento
proporciona para mudar realidades. Como exemplos, sdo citados 0s conhecimentos em
Historia, as lutas ja vivenciadas pela humanidade, e datas que séo trabalhadas na escola, como
o Dia da Consciéncia Negra, por possibilitarem o conhecimento e a reflex&o sobre a realidade.

Também emergem as possibilidades de mudanca de vida através do estudo pelas
oportunidades de insercdo futura no mercado de trabalho, e da construcéo de projetos de vida
e descobertas, a partir do contato com os saberes proporcionados pela escola. Segundo essa
perspectiva, 0s(as) estudantes que conseguem construir projetos de vida a partir das descobertas
e possibilidades apresentadas pela escola podem, a longo prazo, transformar suas realidades e
a de suas familias e interromper o ciclo de pobreza que é vivenciado por muitas delas. A seguir,
tem-se a fala de Martha:

(...) a gente ta o tempo todo apresentando pra eles “ns” e “ns” ¢ multis e multiplas

opcdes de coisas pra eles sonharem, entdo € uma olimpiada de robdtica, uma olimpiada

de matematica, uma olimpiada de ciéncia, uma olimpiada de redacgéo, e coisas que eles
podem se inserir (...)

O acesso ao conhecimento e as possibilidades que se tem na escola séo colocados em

alguns relatos como fatores importantes para o enfrentamento da vulnerabilidade social, e esses
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relatos trazem o potencial da escola de tempo integral para proporcionar maior riqueza de
conhecimentos, contato com pessoas diferentes e de como essa vivéncia pode impactar a
formac&o das criangas e adolescentes. Nesse sentido, foi citada a inser¢éo de temas transversais
no ensino curricular, como forma de abordar temas que estejam de acordo com a realidade de
vida dos(as) estudantes. Por exemplo, trabalhar lingua portuguesa utilizando um texto sobre
sexualidade, meio ambiente; trabalhar matematica utilizando dados estatisticos sobre temas
atuais no pais etc. A fala a seguir € um exemplo:

(...) eles tém possibilidade de ver, de ver o profissional falando, de ver outras pessoas,

de conhecer, até mesmo de se deslocar da escola pra outros locais, e conhecer um teatro,

como eles ja foram, né, em ter acesso, a outras coisas que no mundo deles ali, se ndo
fosse a escola, talvez eles ndo tivessem, Fernanda. (...) Eu acho muito importante,
porque, até porque o individuo, ele tem que ter acesso a tudo que nos é ofertado, née

(Rosa).

Esses elementos coadunam com a perspectiva tedrica aqui adotada. Porém, faz-se
importante demarcar que nem todo trabalho pedagdgico é promotor de desenvolvimento e nem
toda atividade se caracteriza como atividade de estudo de fato. A acdo pedagdgica necessita
partir das necessidades dos sujeitos, apresentar novas possibilidades e gerar transformagdes
psiquicas (Davidov, 1999; Martins, 2013a, 2016a). Reconhecemos o potencial da escola de
tempo integral como promotora desse desenvolvimento ao possibilitar o acesso ao
conhecimento. Questionamos, porém, se esse conhecimento esta sendo oferecido de maneira
propicia a sua real apropriacdo pelos sujeitos, de maneira a pensarem sobre a realidade e
formarem sua visdo de mundo e de si mesmo, e ndo apenas sendo reproduzido e desprovido de
sentido.

Na contramao das demais, uma das profissionais afirmou que, nos casos de estudantes

com uma situacdo social muito precaria, ndo vé como o0 ensino pode contribuir nesse

208



enfrentamento. Ela exemplificou que, na escola onde atua, ha familias sem o basico para a
sobrevivéncia, enfrentando a fome, sobretudo no contexto pandémico, e que, nesses casos em
que a luta pela sobrevivéncia é imediata, ela ndo v& como o ensino pode contribuir. Nesse
sentido, a escola seria um espaco para amenizar a vulnerabilidade social imediata.

Atividades extracurriculares.

Esta classe temética fala sobre as atividades que sdo realizadas no contraturno das
escolas de tempo integral, ou seja, atividades de reforco com os(as) tutores(as) e as oficinas.
Emergiram as seguintes categorias: Estratégias pedagdgicas; ludicidade; contribuicao para as
atividades curriculares; e contribuicéo para o enfrentamento da vulnerabilidade social.

A categoria Estratégias pedagogicas detalha como os(as) profissionais responsaveis
pelo turno da tarde desenvolvem as atividades pedagdgicas. A ludicidade ganha foco, como
possibilidade de tornar as atividades mais atrativas e prazerosas no contraturno, tanto na parte
dos(as) tutores(as) quanto nas oficinas. Percebe-se aqui o que foi discutido por Leclerc e Moll
(2012) sobre a divisdo da escola em turnos e a visao de ser o contraturno um momento flexivel
com atividades que visam tornar o tempo escolar agradavel, ndo deixando claro a perspectiva
de contribuir no desenvolvimento dos sujeitos.

No que se refere a tutoria, destaca-se a funcéo de reforcar os contetdos curriculares
ministrados pela manhd e trabalhar com foco nas dificuldades apresentadas pelos(as)
estudantes, inclusive com apoio individual. Identificadas as dificuldades, os(as) tutores(as)
buscam atividades e estratégias que possam auxiliar nesse processo e que ndo sejam muito
cansativas e monotonas, mas criativas e adequadas a faixa etaria e ao conteudo. Ao falar sobre
essas questdes, vem a tona um relato sobre a cobranca para com as escolas de tempo integral
quanto ao desempenho dos(as) estudantes, ja que passam o dia todo na escola e, por isso,
considera-se que a escola tem tempo de promover a melhoria da aprendizagem e,

consequentemente, do desempenho:
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(...) tem uma cobranga assim bem maior quando a gente vé “Prova Brasil, isso,
aquilo...”, porque ja vem aquela: “mas vocés ficam o dia todo com os alunos”. S6 que
também a gente tem que levar em conta que esses alunos também ndo aguentam so
estudar o dia todo, né (Eliene).

A perspectiva apresentada refere-se a como deve funcionar o trabalho, mas nem sempre
as atividades ludicas acontecem, de fato, e ocorre de os(as) estudantes terem aulas monétonas
e cansativas durante todo o turno da tarde, o que impacta no rendimento, na aprendizagem e no
comportamento. Isso pode indicar que as atividades néo se configuram, de fato, como atividade
de estudo desenvolvente (Davidov, 1999), pois ndo ganha sentido para os(as) estudantes nem
gera as transformac@es necessarias.

Ou seja, o planejamento e desenvolvimento das atividades ocorre dentro das
possibilidades de cada tutor(a), de cada turma, e também das possibilidades apresentadas pela
escola. Assim, percebe-se que as estratégias pedagdgicas estdo condicionadas a habilidade
dos(as) tutores(as) em serem criativos e trabalharem com diferentes recursos, independente das
condi¢bes que lhe sdo oferecidas; contudo, os resultados sdo atribuidos diretamente a
capacidade dos(as) profissionais em lidar com as adversidades e promover um bom trabalho.

Outras estratégias que emergem sdo: uso de jogos, video, leitura compartilhada,
producdo de material etc. Como materiais, sdo citados: livros paradidaticos, damas, xadrez,
material dourado, dbaco, doming; e espacos como: sala de leitura, quadra, auditorio, parque e
sala de video, a depender da estrutura de cada escola. Também aparecem as formas de
organizacdo e dinamica da sala de aula como possibilidades de impactar no ensino-
aprendizagem. Ou seja, buscam modos de trabalhar o reforgo dos conteddos de maneiras
diferentes, dentro do possivel para cada realidade. A fala de Railene exemplifica isso:

(...) que tem aluno que nao conseguia fazer uma conta de multiplicacéo, entdo vocé ja

pegava aquela, aquela conta de multiplicacéo, ja transformava ali numa atividade, num
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Jogo, numa atividade, assim, que ndo fosse muito cansativa (...). Se o aluno estava com
dificuldade em leitura e escrita, a gente sempre tava procurando fazer textos, né, e fazer
aquela leitura, uma leitura compartilhada, “vamo fazer um circulo”, pra tirar assim,
aquela, aquela, aquela cara de sala de aula um pouco, sabe. (...)

Quanto as oficinas, identificou-se duas situagdes: alguns relatos apontam um trabalho
proveitoso, coletivo e em conjunto com os(as) professores(as); mas também ha falas que
demarcam a dificuldade de didatica dos(as) oficineiros(as) para o trabalho com criangas e
adolescentes e falta de preparo desses(as) profissionais. Aliado a isso, o fato de os(as)
estudantes nem sempre se identificarem com as oficinas ofertadas gera dificuldade na conducao
dessas atividades.

No primeiro caso, as professoras relatam que alguns oficineiros recorrem as tutoras e
até mesmo as professoras para buscar fazer um trabalho articulado com os contetdos que estdo
sendo ministrados. E relatado também que nas oficinas que os(as) estudantes mais gostam de
participar e mais se identificam, geralmente, se dedicam e se engajam. Dessa forma, é exigido
que o(a) estudante tenha um bom comportamento nas aulas das professoras e tutoras para que
possa participar da oficina que gosta. Ou seja, a articulagdo de atividades que podem ser
desenvolventes com o controle do comportamento, corroborando o que foi identificado
também por Ferreira et al. (2018). Um exemplo disso estéa na seguinte fala:

(...) a professora de danca e ela ja tratava mais assim em relagcdo ao comportamento da

crianga: “E ai, como ¢é que ta, ta se comportando? T& prestando atencdo nas atividades

pela manha, a tarde, como é?”. Entao, assim, ela cobrava muito isso, a responsabilidade
da crianca, né, porque ndo adiantava a crianca ta ali, é, fazendo desordem, vamos dizer
assim, e participar de tudo, né? Entdo, assim, ela cobrava: ‘“vamo fazer as coisa

direitinho”, ndo que a crianga nédo tinha o direito, sim, ela tinha o direito, mas a

professora sempre estava buscando a disciplina dessa crianga (Railene).
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Quanto aos problemas com a didatica e inexperiéncia de alguns(as) oficineiros(as),
identifica-se nas falas a dificuldade desses(as) profissionais na conducgédo das atividades e no
relacionamento com a turma, mesmo quando ha material didatico e recursos disponiveis. Esse
fato demanda o envolvimento e orientacdo por parte da equipe de especialistas e outros colegas
profissionais, e € um aspecto que, muitas vezes, interfere no desenvolvimento das atividades.

Analisa-se que isso pode interferir também na efetivacdo do acesso ao conhecimento,
fundamental no processo de desenvolvimento das criancas e adolescentes (Martins, 2016a).
Esses relatos citam o fato de esses(as) profissionais “ganharem pouco”, contextualizando que
h& uma realidade de precarizacao do trabalho, assim como despreparo e contratacdo inadequada
dos(as) oficineiros(as), pois, apesar de terem alguma formacéo, ndo se tem critérios bem
definidos nessa contratagdo. Dados semelhantes foram discutidos por Penna (2017), em um
estudo que identificou que a falta de uma preparagdo pedagogica formal dos monitores afetava
a préatica educativa que era desenvolvida na escola.

Esse elemento merece destaque, pois compreendemos que 0 processo de apropriacdo
do conhecimento pelos sujeitos esta condicionado ao ensino que, por sua vez, tem relacdo com
a apropriacao que os préprios docentes tém dos contetidos. Quanto mais fragil a formacdo dos
docentes, mais precéria a sua prépria capacidade de sintese e articulacdo da préatica pedagogica
com a realidade concreta. Como consequéncia, também sera precéria a apropriacao por parte
dos estudantes (Martins, 2016a).

E importante destacar que todos esses elementos acerca das atividades no contraturno
das escolas integrais referem-se a realidade presencial, antes da pandemia. Nas atividades
remotas, essa realidade passa por modificagdes no ano de 2020, e, em 2021, conforme 0s
relatos, os(as) profissionais de tutoria e oficinas ndo foram contratados(as) pela gestdo

municipal para exercer essas fungdes. Logo, as escolas integrais passaram a ter atividades
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pedagogicas apenas no turno da manhd, com os(as) professores do ensino curricular. Essa
condicédo sera melhor detalhada no capitulo VII, sobre as implicagdes da pandemia.

A Ludicidade sera abordada aqui como uma categoria porque, como foi um elemento
marcante desde o estudo Il, nas entrevistas desta etapa, ela foi abordada com questfes
especificas para aprofundar o entendimento sobre esse aspecto. A ludicidade é colocada como
um aspecto importante no contraturno das escolas integrais por possibilitar a vivéncia préatica
do conteudo teorico que foi ensinado pela manh&. As profissionais definem atividades ludicas
como aquelas em que os conteldos sdo ensinados através do brincar e de outros métodos que
estejam de acordo com a faixa etéria e o desenvolvimento dos(as) estudantes, visando facilitar
0 envolvimento deles(as) com a atividade e proporcionar uma aprendizagem mais significativa
e prazerosa.

Nesse sentido, as atividades ludicas sdo caracterizadas nas entrevistas como atividades
praticas, nas quais os(as) estudantes tém contato com os contetdos de forma mais concreta e
podem construir juntos, ndo apenas receber passivamente. Um dos exemplos citados é a
execucdo de uma receita de bolo, onde as criancas e professora podem construir juntos,
trabalhar varios temas e treinar a escrita e leitura da receita. Outros exemplos estdo mais
relacionados com o uso de jogos e confeccdo de materiais, como dominos e cartas de baralho,
0s quais a professora adequa ao nivel da turma para trabalhar determinado contetdo. Também
é citado o uso de videos, musicas e contacdo de histdrias, nas quais a professora se caracteriza
de algum personagem para conta-la. A seguir, tem-se a fala de Martha:

(...) acho que com o ludico, a gente aprende com alegria, aprende com prazer, aquilo

fica marcado na alma, sabe (...) principalmente pra que o aluno tenha prazer de ta ali,

sabe, que ele goste mesmo de ta ali. Entdo, eu acho super importante (...).

Como contribuicdo no processo de ensino-aprendizagem, os relatos indicam que a

ludicidade, se coerente com a faixa etaria e a realidade de cada publico, pode contribuir na
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apropriacdo dos conteudos, na concentracdo durante as atividades, na memorizacdo e na
provocacao para novas aprendizagens. Ao sentir-se menos cobrado, o(a) estudante “aprende
brincando”. Aparece ainda a percep¢do da diferenca na melhor aprendizagem dos(as)
estudantes quando a aula € ladica, dindAmica e com materiais diversos, em compara¢do com as
aulas tradicionais. Nesse sentido, ha relatos que defendem a ludicidade ndo s6 nas atividades
do contraturno, mas como possibilidade de contribuicdo na aprendizagem em todas as
atividades e disciplinas. Mais um trecho da fala de Martha traz alguns desses elementos:

(...) tudo que a crianga (...) e 0 adolescente né, ta aprendendo, porque ndo aprender de

forma prazerosa? Eu sou super contra esse negocio de aula tem que ser chata, todo

mundo um atrés do outro, aquele negdcio bem macante, eu ja, eu ja sou contra né (...)
com prazer e com ludicidade, o aprendizado se fixa com mais facilidade, a crianga tem
prazer de ta ali, né, aquilo fica marcado, na mente dela né, como algo, &, positivo (...)

Entdo, assim, se eu puder, se eu puder ensinar com um bingo, porque que eu vou ensinar

mandando copiar do quadro? Entendeu?

A ludicidade ganha énfase, sobretudo, na Educacdo Infantil e Fundamental |. E
levantada a questdo de que o planejamento e desenvolvimento de uma aula que envolve a
ludicidade é mais trabalhosa, dificil e exige mais tempo e habilidade. Também quanto ao uso
de materiais didaticos, como jogos, é necessario que o(a) profissional domine as formas de usar
para que possa conduzir as atividades com tais recursos. Assim, € necessario compreender essa
forma de trabalhar ndo apenas focando na habilidade de cada profissional, mas também no
contexto da formacgéo que recebeu e nas concepcles que guiam seu trabalho. A ludicidade é
situada como uma ferramenta pedagogica importante, mas as profissionais nao fazem distingéo
entre o ludico e o estético, de modo que as expressdes artisticas que emergem aparecem no
ambito da experiéncia ladica e agradavel, mas ndo a situam conscientemente como mediagéo

estética que promove desenvolvimento (Souza, 2016).
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Os elementos que emergiram a respeito da ludicidade se relacionam com o que a
Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica abordam sobre a atividade de
estudo, caracterizando-a como a atividade que gera transformac@es psiquicas em direcdo a
complexificacdo das funcdes psicoldgicas e da relacdo dos sujeitos com a realidade, baseadas
nas necessidades e motivos do destinatario (Davidov, 1999; Saviani, 2018). Contudo,
articulando esses dados com 0s que emergiram na primeira etapa de entrevistas, é possivel
perceber uma contradicdo entre a defesa das atividades Iudicas e as atividades que realmente
acontecem. Pode-se compreender que, apesar dos esfor¢cos dos(as) profissionais, o contraturno
das escolas integrais sdo dificeis e cansativos pela predominancia de atividades monétonas e
tradicionais que, em geral, ndo fazem sentido para os(as) estudantes, dificultando o
engajamento nessas atividades e a efetiva apropriacdo do conhecimento.

Compreendemos que se trata de uma realidade complexa e que néo se pode atribuir essa
constatacdo a fatores isolados, mas a uma conjuntura que envolve condicGes de trabalho,
formacdo, concepcdes de educagdo e concepgdes de aprendizagem e desenvolvimento. Por
iSso, reiteramos aqui a importancia da formagéo continuada dos profissionais contextualizada
com a realidade, bem como de espacos de dialogo e formacdo continuada, onde seja possivel
discutir e gerar reflex@es, visando possiveis transformacgdes em direcdo ao desenvolvimento
dos estudantes. Nesse sentido, a presenca do profissional da Psicologia dentro da escola pode
se configurar como uma importante possibilidade de promover tais reflexfes junto as equipes
escolares e abrir espaco para esse tipo de debate (Albuquerque & Aquino, 2021; Marinho-
Arauljo, 2014; Oliveira et al., 2020; Silva & Guzzo, 2019).

No ambito das atividades extracurriculares, procuramos identificar quais as
ContribuicOes para as atividades curriculares. Foi identificado que as atividades da tutoria

visam dar continuidade ao que foi iniciado pela manha, focando em auxiliar nas fragilidades.
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Nesse sentido, as profissionais identificam claramente a contribui¢do da tutoria nas atividades
curriculares.

Com relacédo as oficinas, identifica-se que algumas tem maior contribuicdo na parte
curricular do que outras. Por exemplo, a oficina de xadrez, que foi citada repetidas vezes nas
entrevistas como algo positivo, trabalha o raciocinio l6gico, a concentragdo e outros aspectos
que contribuem para o ensino da matematica no turno da manhd. Também emergiu a
possibilidade de algumas oficinas trabalharem de forma Iudica o conteudo ministrado pela
manha e, dessa forma, auxiliar na aprendizagem desse contetido, como se vé na fala abaixo:

(...) por exemplo, quando eu tava trabalhando o género “noticia” com o sétimo ano, eu

ja falava com o professor de teatro: “ei, c€s ndo podem montar uma pecinha ndo, de um

jornal, né, e tal...”, ai ele ja entrava com essa ideia com os alunos ¢ eles ja criavam 14 o

jornal, né, tem o reporter, tinha o entrevistado, tinha o atropelado (risos), e ai j& virava

uma brincadeira pra eles, era muito importante! (Martha).

As falas trazem as oficinas também como possibilidade de facilitar o trabalho em grupo,
contribuirem no desenvolvimento da fala, da autoconfianca, da coordenagdo motora e da
percepcao espacial. Esses aspectos, embora ndo estejam diretamente relacionados com 0s
contetidos, sdo trazidos como fatores importantes para a vivéncia dos(as) estudantes nas
disciplinas curriculares. Por exemplo, estudantes timidos, que ndo conseguiam se expressar e
tinham dificuldades em participar das aulas com contribui¢cdes, responder perguntas etc.,
passaram a desenvolver essas habilidades apoOs participarem de oficinas como danca e
recreacdo, cujos profissionais realizavam um trabalho efetivo e coerente com o publico da
escola, como mostra esse trecho: “A gente comegou a perceber que eles comecaram a se sentir
mais a vontade pra errar, pra falar, pra ler na frente dos outros...” (Maria da Paz).

Outro aspecto trata das oficinas como oportunidade de trabalhar o corpo, movimentar-

se e, consequentemente, provocar bem-estar fisico e mental. Segundo as professoras, esse & um
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fator de contribui¢do no ensino das disciplinas por auxiliar no bem-estar dos(as) estudantes,
relaxamento e esvaziamento de energia e emogdes que nem sempre as criangas e adolescentes
sabem como canalizar, favorecendo a atencdo e concentracao nas aulas. Esses fatores aparecem
relacionados a oficinas de esportes, recreagdo e artes.

Buscamos ainda compreender como as atividades extracurriculares contribuem para o
enfrentamento da vulnerabilidade social. A tendéncia das respostas era articular a contribuicao
nesse enfrentamento no sentido da protecdo, de as criangas terem um ambiente seguro para
passarem o dia. Quando se buscou aprofundar sobre a contribuicéo da parte pedagdgica nesse
enfrentamento, emergiram alguns elementos. Um deles é o fato de as criancas e adolescentes
terem acesso a um leque maior de conhecimentos e possibilidades, como ja tratado nas
categorias anteriores, e em como eles podem, a partir dessas experiéncias préaticas, passar a ter
um olhar transformador e de anseio e luta por mudancas.

Outro elemento identificado nas falas foi a possibilidade de descobrir e desenvolver
habilidades nas atividades extracurriculares, como habilidade para esportes e para as artes.
Nem sempre os(as) proprios estudantes e familiares sabem que a crianga ou adolescente tem
determinada habilidade ou interesse, e a partir do momento que tém contato com algumas
oficinas, percebem e se encontram. Nesse processo de descoberta e desenvolvimento de
habilidades, os(as) estudantes passam a se apropriar do espaco da escola como um espago de
construcdo, de sentidos e de acolhimento, segundo relato, possibilitando também uma abertura
maior com os(as) profissionais e um vinculo de confianca que, por vezes, auxilia na
identificacdo de situacdes de vulnerabilidade social e possiveis intervencoes.

Nessa perspectiva de descobertas, um ponto que vem a tona € a importancia do esporte
e de como ele pode contribuir para o enfrentamento da vulnerabilidade social, ao possibilitar
as criancas e adolescentes visualizarem perspectivas de futuro e se sentirem protagonistas. O

relato indica que a escola de tempo integral poderia contribuir muito mais se houvesse uma
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melhor sistematizagéo das oficinas e maior direcionamento para esse tipo de atividade, como
se vé na fala de Eliene:

A escola, se a escola sistematiza bem mesmo, num precisa nem ser muitas, mas se ele

tem duas ou trés atividades esportivas bem direcionadas o ano todo, com comego, meio

e fim, né, com material adequado, com professor adequado, com certeza naquele meio

vai ter aluno que vai se sobressair, né (...) E a gente faz o possivel, agora falta um olhar

maior, né, pra... pra essa qualidade do ensino, pra essa qualidade das oficinas em si, né,

0 que eu quero que 0 meu aluno da escola integral, é pra qué?

A identificacdo das criancas com determinadas oficinas é apontada como um fator que
auxilia em aspectos comportamentais, como forma de “mudar o comportamento da crianga”,
conforme relato, tanto pelo controle outrora citado, condicionando a participacdo na oficina a
um bom comportamento, como pela constru¢do de novas vivéncias proporcionadas pela
atividade de interesse. Esses fatores sdo situados nas entrevistas como formas de enfrentamento
da vulnerabilidade social.

A Psicologia Historico-Cultural ajuda-nos a compreender que as necessidades e
motivos sdo fundamentais para que ocorra uma efetiva atividade de estudo e as transformacoes
no psiquismo necessarias ao processo de desenvolvimento (Davidov, 1999; Vigotski, 2001).
Além disso, a teoria aponta que as novas conexdes proporcionadas pela atividade de estudo
requalificam as funcdes psicoldgicas em direcdo a formacdo da imagem subjetiva da realidade
objetiva e auxiliam o estudante na projecdo de novas realidades, antes ndo pensadas por eles
(Martins, 2015).

Articulacéo dos dois turnos.

Nesta classe tematica, encontra-se o0 conteudo sobre a articulagdo das atividades

pedagdgicas nos dois turnos. Ha nela quatro categorias: Reunifes de planejamento; trocas
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cotidianas entre os profissionais; participacao da gestdo escolar; e participacdo da familia e
da comunidade.

Quanto as reunides de planejamento, acontecem de duas maneiras: uma reunido geral
mensal, com toda a equipe de professores(as), tutores(as), gestores(as) e especialistas; e
reunides departamentais, por ano, com uma frequéncia maior, nas quais professores(as) e
tutores(as) de cada ano se relinem com a equipe de especialistas para planejar atividades.
Segundo os relatos, os(as) oficineiros sdo convidados a participarem do planejamento geral
mensal, mas ndo em todas as escolas.

Essas reunides sdo os momentos oficiais de planejamento coletivo, e nelas acontecem
trocas entre os(as) profissionais, partilha de experiéncias, ideias e demandas, e outras
abordagens necessarias ao cotidiano escolar. Compartilham também as fragilidades e buscam
por estratégias. Também acontecem outras reunides especificas com cada categoria, de acordo
com as demandas e possibilidades de cada escola. E frisada a necessidade de que o
planejamento de professores(as) e tutores(as) esteja coerente e caminhe junto quanto aos
conteudos, ainda que utilizem metodologias diferentes.

Além das reunides de planejamento, acontecem as trocas cotidianas entre o0s
profissionais. H& vérios relatos sobre o breve encontro entre professoras e tutoras do
Fundamental I no momento de troca do turno, ao final da manh&. Nesse momento, a professora
compartilha com a tutora sobre as atividades da manh e outras necessidades, e ha essa troca
entre elas, como se Vvé nesse relato:

(...) quando a tutora chega na minha sala, ela entra na sala as 11 horas, ai eu tenho até

11 e meia, ou seja, 30 minutos pra passar pra ela, né, como é que foi a manhd, o que é

que eu produzi com eles, o que eles sentiram mais dificuldade, né, e ai durante a semana

ela vai preparando o, a questdo do planejamento dela (...) (Patricia).
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Outra forma de haver essa troca entre os(as) profissionais é através dos grupos de
WhatsApp pois, mesmo antes da pandemia, j& haviam grupos onde se fazia esse movimento, e
iISso se intensificou com as aulas remotas. Percebe-se pelos relatos que essa ligagdo e
articulacdo é mais intensa entre professores(as) e tutores(as) e, de um modo geral, 0s(as)
oficineiros(as) ndo se encontram bem articulados com as demais categorias. As trocas
cotidianas dos(as) oficineiros(as) acontecem geralmente entre eles(as) e os(as) tutores, com
quem dividem o mesmo turno e tém contato quando VAo realizar atividades nas turmas. E nesses
momentos em que tutores(as) e oficineiros(as) conversam sobre o comportamento dos(as)
estudantes, aprendizagem e demais necessidades. Em algumas escolas, esse relacionamento
com os(as) oficineiros mostrou-se mais proximo e efetivo do que em outras.

Nesse contexto, buscou-se compreender como se da a participacao da gestao escolar
na articulacdo e desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Emergiu 0 modelo
atual de gestdo das escolas municipais, com diretor(a) administrativo(a) e diretor(a)
pedagogico(a), sendo o(a) diretor(a) pedagdgico(a) o(a) responsavel direto pela mediacao dos
aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem nas escolas, como visto também nos
documentos municipais.

Todos os relatos trouxeram experiéncia positivas com as gestdes das escolas em
questdo, destacando a parceria, abertura ao dialogo, apoio aos professores, mediacdo com
SEDEC e apoio na resolucéo de conflitos e outras demandas cotidianas. Foi citado também
que, antes desse atual modelo de gestdo, a parte pedagdgica ficava essencialmente sob
responsabilidade da equipe de especialistas, particularmente com o(a) supervisor(a) escolar. A
partir de 2019, com a mudanca para o formato atual, a gestdo pedagogica tem um envolvimento
maior, tendo sido instituida com essa finalidade.

No momento atual da pandemia, algumas professoras relatam que a participacéo e

mediacdo da gestdo escolar tem sido de grande importancia, pois é a gestdo que estad
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presencialmente na escola, aléem do suporte no formato remoto, e faz a mediacdo com a
comunidade e os(as) profissionais. Por exemplo, na entrega de atividades impressas, as falas
mostram que a gestao, sobretudo a gestdo pedagogica, tem feito essa mediacéo.

Quanto a participacdo da familia e da comunidade, as profissionais destacam que a
escola sempre busca chamar a familia a participar ativamente do processo de ensino-
aprendizagem, através de iniciativas ja relatadas na fase anterior — reunides, momentos
individuais, datas comemorativas etc. Novamente, emerge a tensdo na relacdo familia-escola,
e hé relatos que indicam tanto a participacdo ativa de algumas familias no processo pedagdgico
como relatos sobre a auséncia de algumas familias, cujos filhos(as) carecem de
acompanhamento familiar para progredir nos estudos — geralmente nas familias mais
vulnerabilizadas.

Conforme identificado nas falas, os pais/responsaveis que tem nivel de escolaridade
mais baixo nem sempre cobram o ensino da escola; o maior interesse é que o filho esteja seguro
e se alimente. J& os pais/responsaveis que tem maior nivel de escolaridade e conhecimento
cobram muito da escola, ndo s6 com relacdo aos aspectos estruturais, mas também quanto ao
desenvolvimento do ensino.

As condicdes de vida dificeis sdo apontadas como uma das razdes para a auséncia de
algumas familias da vida escolar das criangas e adolescentes, como nesse relato:

Eu acho que a condicdo de vida de muitos pais ja é tdo... tdo triste, tdo apagada, que

assim, eles botam os filhos na escola, pra colocar, sabe? Infelizmente, até pra um

assistencialismo, bolsa familia (...) Entdo, eles, € como se eles ndo vissem saida alguma

(...) Entdo, enquanto eles tdo buscando o péo de cada dia, né, se Maria ou Luis, ou Jo&o,

t4 aprendendo ou ndo na escola... (Eliene).
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Desafios profissionais.

Nesta classe tematica, estdo os conteldos sobre alguns desafios profissionais
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem. H& nela trés categorias: vinculo
institucional; falta de formacéao para atuar na escola de tempo integral; e sobrecarga.

Sobre o vinculo institucional, um dos pontos identificados foi quanto as dificuldades de
alguns oficineiros(as) no desenvolvimento do trabalho, seja pela inexperiéncia, seja pela
formacdo, como citado anteriormente. Outro ponto é que os(as) profissionais com vinculo de
prestador(a) de servigo, como tutores(as) e oficineiros(as), ndo foram contratados em 2021, ano
que ja iniciou com atividades remotas. Assim, até 0 momento das entrevistas, sO estavam
acontecendo nas escolas integrais as atividades no periodo da manh&, com os(as) professores.

O contraturno é evidenciado como o turno mais dificil da escola de tempo integral, e
isso envolve fatores ja apontados na primeira fase de entrevistas, como cansago, sobrecarga,
falta de estrutura das escolas etc., mas também se evidencia que este é justamente o turno em
que as atividades sdo desenvolvidas por profissionais prestadores de servico, que sdo 0S
tutores(as) e oficineiros(as). Esse tipo de vinculo confere instabilidade ao emprego, como fica
claro no segundo ano da pandemia com as aulas remotas, em que tutores e oficineiros nao
tiveram seus contratos renovados. Outro ponto a ser analisado séo os critérios de contratacdo
desses(as) profissionais e a formacdo, aspectos importantes para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem e de socializagdo do conhecimento nas escolas.

Quanto a falta de formacdo para atuar na escola de tempo integral, todas as
profissionais enfatizam que ndo receberam formacéo especifica e que ndo foram preparadas
para essa realidade. Esse ponto difere do que esta determinado na normativa, que prevé a
formacéo dos profissionais para a atuacdo na jornada escolar ampliada (Lei n°13.035/2015).
Como trata-se de uma realidade com varias peculiaridades, as profissionais relatam que

passaram a aprender na pratica a contornar os desafios, como também estudando e recorrendo
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a colegas mais experientes. Nesse sentido, a formagéo continuada anual oferecida pela SEDEC
costuma ndo corresponder as reais necessidades das profissionais, pois ndo leva em
consideracdo a especificidade de cada area nem a especificidade da escola de tempo integral.
Abaixo segue a fala de Patricia:

(...) aos poucos, n6s estamos aprendendo, né, as duras penas, e esperando que estejamos

acertando, porque realmente a nossa intencédo € acertar, da melhor forma possivel, né,

contribuir, pra educacdo deles, mas, nunca! eu fui chamada pra fazer uma formagao
pela escola integral.

A falta de formacédo é apontada como uma dificuldade, sobretudo para quem atua no
contraturno, considerado o momento mais desafiador da escola integral. Ao serem questionadas
sobre o impacto da falta dessa formacdo no processo de ensino-aprendizagem nas escolas
integrais, as participantes, em geral, falam que uma formacdo mais direcionada poderia ter
preparado os(as) profissionais para lidar melhor com realidades e situagdes que impactam no
processo de ensino-aprendizagem e buscar as melhores estratégias. Tendo em vista que o
processo de apropriacdo do conhecimento é fundamental no desenvolvimento das criancgas e
adolescentes, trata-se de um ponto importante a ser refletido. Os trechos a seguir das falas de
Silmara e Patricia trazem alguns elementos a esse respeito:

(...) eu ficava me perguntando: “Meu Deus, como ¢é que isso vai funcionar? Como é

que essas criangas vao passar o dia todinho ali?”” E ficava realmente me questionando.

Né&o foi facil, porque n6s sabemos, assim, no comeco, tanto pra professor, como pra

funcionario, como pra propria crianca, adaptacao ndo foi facil, né. (...) E de repente, nos

fomos aprendendo a conviver com todas as situacfes. A entender, pelo menos eu me
vejo assim, que eu aprendi, né (...) (Patricia).

Os relatos sobre o impacto da falta de formacao no processo de ensino-aprendizagem

situam as maiores dificuldades no inicio do funcionamento de cada escola no formato integral,
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pois os(as) profissionais que nunca tiveram essa experiéncia ndo estavam preparados para isso.
Contudo, relatam que, com o passar dos anos, passaram a se adaptar e desenvolver estratégias
pessoais e coletivas para essa vivéncia.

Com relagdo a sobrecarga dos(as) profissionais, vieram a tona algumas consequéncias
no processo de ensino-aprendizagem. No caso da equipe de especialistas, o acimulo de
demandas e a sobrecarga dificulta que seja feito um trabalho mais intenso e aprofundado de
acompanhamento a estudantes e familias e acompanhamento do processo pedagogico. Outra
questdo que surge, no caso das professoras, € a fragilidade emocional causada pela sobrecarga,
que traz impactos no desenvolvimento das atividades e, consequentemente, no processo de
ensino-aprendizagem. Foi citada ainda a precariedade da profissdo de professor(a), tendo a
maioria mais de um vinculo de trabalho e uma vivéncia de sobrecarga constante, 0 que, muitas
vezes, interfere no rendimento desses profissionais e no desenvolvimento das atividades.

Um aspecto que emergiu nessa categoria foi a sobrecarga da escola como um todo, a
qual €é atribuida socialmente a responsabilidade pela resolucdo dos problemas sociais,
principalmente no caso da escola de tempo integral. Essa visdo de escola desconsidera que a
educacéo escolar atua na transformacéo da realidade de forma mediata, agindo sobre o0s sujeitos
para que estes possam transformar a realidade, caso a escolarizagdo promova, de fato, o
desenvolvimento (Saviani, 2018). Os dados também permitem analisar que nao fica clara a
responsabilidade de outras politicas na intervencdo dos problemas que se materializam na
escola.

Nesse sentido, sdo direcionados para a escola projetos e programas para trabalhar
realidades diversas, além da cobranca ja existente quanto ao ensino do curriculo, e os(as)
profissionais séo cobrados para dar respostas a muitos problemas, mas nem sempre recebem
condicdes para isso. Como ja pontuado nesta tese, coloca-se na escola a responsabilidade por

resolver as expressdes da questdo social, individualizando um problema que € estrutural, e de
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maneira pontual e fragmentada, contornando o problema sem a possibilidade de superéa-lo. A
fala abaixo traz esse aspecto:

(...) como se a gente fosse resolver tudo. A gente discute isso também quando comega

a chegar projetos de fora, extracurriculares, né, que ndo deixam de ser somativos, mas

que chega, “vai pra escola, vai pra escola, a escola trabalha isso, a escola trabalha...”,

entdo a escola trabalha tudo (...) ai assim, a escola ndo d& conta. Porque a escola tem
que se preocupar com o referencial curricular, com o desenvolvimento dos contedos,

a pratica pedagdgica, tudinho. S6 que o aluno que a gente tem, ele tem muitos elementos

que pra a gente conseguir fazer com que, né, essa aprendizagem significativa chegue a

ele, ele tem que sanar os problemas antes, né (Eliene).

Os elementos que emergem neste capitulo permitem caracterizar as a¢des de ensino-
aprendizagem que acontecem na escola de tempo integral, tanto as atividades curriculares,
quanto as extracurriculares, e quais a¢fes possibilitam o desenvolvimento dos estudantes.
Esses elementos levam a refletir que a escola de tempo integral tem potencial para promover
atividades desenvolventes, pois, mesmo com as dificuldades e precariedades que foram
caracterizadas no capitulo anterior, ocorrem atividades que podem ser promotoras de
desenvolvimento e de aprendizagens diversas, dentro do que é possivel para os(as)
profissionais e para a realidade de cada escola.

Identifica-se como agdes que podem ser promotoras de desenvolvimento aquelas que
possibilitam aos estudantes processos de transformacao psiquica que os levem a projetar novas
realidades em suas vidas e pensar sobre a propria realidade objetiva de maneira mais consciente
e critica. Isso ocorre também na relagdo com os conteudos curriculares, mas, sobretudo nas
atividades extracurriculares, quando os profissionais organizam e sistematizam a acao
pedagdgica de forma coerente com o publico, além da relacéo afetiva que estabelecem. Vimos

que, geralmente, essas atividades estdo relacionadas com a formacdo e habilidades dos
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profissionais e as concepgdes de educacdo em que acreditam, bem como com o planejamento
intencional, sistematizacdo e busca pelas melhores formas de transmisséo, como define a
Pedagogia Historico-Critica (Martins, 2016a; Saviani, 2018).

Contudo, esse potencial pode ser melhor aproveitado com uma melhor sistematizacéo
do contraturno e condicdes adequadas das escolas, o que implica na necessidade de
investimento por parte da gestdo municipal, e ndo apenas da cobranga dos(as) profissionais de
forma individualizada. Implica em adequagéo das escolas, condi¢des de trabalho dignas aos
profissionais e formacdo docente adequada, pois 0 ensino sé pode acontecer por meio das
apropriacOes ja feitas por quem ensina (Martins, 2016a; Saviani, 2018). Instrumentalizar os
estudantes com os conhecimentos tedricos e praticos significa possibilitar a apropriacdo das
ferramentas culturais necessarias a luta pela superacdo das condi¢cdes de opressdo (Saviani,
2018); para que isso ocorra, € fundamental nesse processo o acervo que o professor dispde, em
termos apropriacéao de tais instrumentos, objetivos da a¢do, procedimentos e recursos didaticos
(Martins, 2016a).

Os dados indicam que, nem sempre, ha a compreensao de que a intencionalidade da
acdo pedagogica deve ser coerente com as necessidades e motivos do publico a quem se destina
a educacdo, como demonstra a Psicologia Historico-Cultural (Vygotsky, 1931/2006; Davidov,
1999). Também fica evidente que a atividade de estudo nem sempre se configura como tal,
pois nem todas as atividades propostas na escola de tempo integral promovem a transformacao
das estruturas psiquicas e a relacdo dos sujeitos com o conhecimento e com a realidade
(Davidov, 1999; Martins, 2016a).

Portanto, identifica-se que muitas atividades séo realizadas, inclusive com o esforco dos
profissionais, que nem sempre recebem estrutura material e pedagogica adequada, mas

compreendemos que nem toda atividade promove desenvolvimento, pois o desenvolvimento
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psiquico é condicionado pela qualidade das mediac¢des disponibilizadas e pela complexidade
que as ac¢des exigem dos sujeitos (Martins, 2013a).

Os dados apresentados neste capitulo corroboram os pressupostos de que a ampliacdo
da jornada escolar para tempo integral ndo garante avangos no processo de ensino-
aprendizagem nem 0 acesso ao patriménio historico e cultural; mas que essa escola tem
potencial para mediar 0 acesso a esse conhecimento e promover desenvolvimento. Também
demonstram a tese de que o acesso a diversidade do saber sistematizado, promotor de

desenvolvimento, ndo é garantido.
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Capitulo VII

Entre tempos e telas: ImplicacGes da pandemia na escola de tempo integral
(...) nessa pandemia, na realidade,
nos estamos trabalhando dobrado. Nao
sei porque disseram que professor num
tava fazendo nada, mas... eu queria dizer
bem claro, deixar bem claro aqui que
nos estamos trabalhando do-bra-do!
(Patricia®*, Professora)

Neste capitulo, serd discutido o conteddo que emergiu nas entrevistas quanto as
implicacdes da pandemia da Covid-19 na escola de tempo integral. Optou-se por dedicar um
capitulo a esse elemento unindo os conteddos dos dois estudos, por ter sido algo que permeou
os relatos em ambas as etapas da pesquisa. Trata-se da realidade que esta sendo vivenciada no
momento e que perpassa a realidade das escolas de tempo integral e das vidas das pessoas.

Em ambas as fases da pesquisa, os contetidos relacionados a pandemia foram inseridos
em uma classe temética denominada implicacdes da pandemia na escola de tempo integral.
Nela, emergiram trés categorias: Agravamento da vulnerabilidade social; dificuldades
pedagogicas; e possibilidades pedagdgicas.

Sobre o Agravamento da vulnerabilidade social, destaca-se como algumas medidas de
prevencdo ao contagio pelo virus Sars-CoV-2 implantadas na cidade impactaram na vida das
familias mais empobrecidas. Além da suspensao das aulas presenciais, tais medidas incluiram
o fechamento do comércio, suspenséo de atividades consideradas ndo essenciais — como salGes
de beleza, barbearias e construcdo civil —, interrupcdo do transporte coletivo, entre outras,
visando diminuir a circulagédo e aglomeracgéo de pessoas e favorecer o distanciamento social.

Nessas familias, a maioria dos familiares dos(as) estudantes trabalham em atividades

que foram consideradas ndo essenciais pelas medidas governamentais, como: trabalhadoras

24 Nome ficticio.
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domeésticas, manicures, cabeleireiras e pedreiros. Portanto, ficaram afastados das suas fontes
de renda, agravando a precariedade material. Além do impacto financeiro, foram apontados
também os riscos a infec¢do por Covid-19, uma vez que as familias empobrecidas vivem em
espagos pequenos e sem muita possibilidade de cumprir o isolamento social necessario caso
alguém da familia seja infectado pelo virus. Desde antes da pandemia, as condi¢@es de moradia
de muitas familias ja as tornava mais vulneraveis, como apontado pelo IBGE (2019) quanto a
maior vulnerabilidade e exposigéo a vetores e doengas em locais de moradia precarizados e
condicdo de adensamento domiciliar excessivo. Essa situacao foi agravada durante a pandemia.

Esses dados refletem o que outros(as) autores(as) ja vém evidenciando sobre o impacto
da pandemia de formas diferentes em cada grupo populacional, levando em consideracéo classe
social, raca e género, sendo mais grave na populacdo que vive em situacdes precérias de
moradia, trabalho e renda (Guzzo et al., 2021; Santos et al., 2020). A populacdo que esta
inserida na escola puablica, em sua maioria, pertence a esses grupos sociais mais
vulnerabilizados pelas desigualdades e, portanto, a realidade da escola publica evidencia a
intensidade dos impactos da pandemia em tais grupos.

Outro aspecto levantado refere-se a maior vulnerabilidade as situagdes de violéncia
sofridas e aos riscos presentes na rua e dentro das comunidades. Destacam que, com a
convivéncia diaria na escola, os(as) profissionais, geralmente, conseguiam identificar situacdes
de violéncia e buscar intervengdes, ou os(as) proprios estudantes pediam ajuda, como ja
relatado anteriormente. Com o fechamento das escolas, as criancas e adolescentes passaram a
ficar mais vulneraveis as violéncias, sem que pudessem buscar auxilio em outro espa¢o, como
0 escolar. A esse respeito, os(as) profissionais relatam perceberem que os(as) estudantes
sentem falta da escola e do convivio diario presencial, manifestando o desejo de retornarem as

aulas no espaco escolar, como se vé na fala de Janaina:
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Sim, eles sempre falam. Nesse grupos onde eu estou, e muitas vezes até privadamente,

né, eles ficam perguntando quando € que volta, “professora, quando ¢ que volta?”. Mas

eu percebo que, assim, eu até brinco, assim, “quando vocés tavam 14, queria sair, agora
ta querendo voltar?” (risos). E porque 14, é como eu disse, 14, € menos ruim... entende?

L4, eu num t6 apanhando, por exemplo. (...) 14 € um ambiente que, enfim... menos ruim,

menos ruim, né? E, a gente entende que ndo é o ideal, t longe de ser, longe de ser...

mas a situacdo que eles vivem em casa...

A inseguranga alimentar foi um ponto marcante nos relatos, pois algumas criangas e
adolescentes empobrecidos tinham a garantia da alimentacdo que era servida na escola. Além
disso, devido a suspensdo de alguns trabalhos, familias que antes ndo enfrentavam esse
problema passaram a ter dificuldades para manter as despesas basicas, como alimentagdo e
moradia. Nesse sentido, os(as) participantes trouxeram relatos de auxilios da gestdo municipal
e dos(as) profissionais das escolas para dar assisténcia as criancas, adolescentes e familias que
ficaram mais vulnerabilizadas. Elas envolvem: apoio emocional e material e entrega de
refeicoes.

O apoio emocional e material acontece através dos contatos que os(as) profissionais
fazem com estudantes e familias, tanto no desenvolvimento das atividades quanto em conversas
informais que os(as) estudantes e familiares ttm com os(as) profissionais de forma privada
através do WhatsApp. E citado o trabalho da equipe de especialistas em entrar em contato com
as familias por telefone para escuta e acompanhamento, e até mesmo visita domiciliar por parte
do servico social, quando identificadas situacfes graves.

Varios relatos citam o Programa Escuta Solidaria, que foi criado pela gestdo municipal
apos a suspensdo das aulas presenciais, visando prestar apoio psicoldgico a estudantes e
familiares da rede municipal de ensino. As noticias da midia demonstram que essa iniciativa

teve uma grande procura por atendimentos ja nos primeiros 30 dias por pessoas com queixas
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de depresséo, tristeza e ansiedade. Esse programa emergiu nas entrevistas como um importante
suporte psicoldgico para estudantes e familiares, pois poderiam recorrer a ele em caso de
necessidade de acolhimento e também receber orientagdes de como proceder em casos de
violéncia. Além disso, os relatos mostram que o distanciamento do convivio diario teve grande
impacto para criangas e adolescentes, que passaram a ficar afastados dos vinculos afetivos que
tinham na escola.

Problematizamos o fato de o Programa Escuta Solidaria ter sido uma demanda
direcionada a profissionais da Psicologia que atuam nas escolas, ou seja, uma demanda que
deveria ser direcionada as politicas de saude mental, mas que acabaram por se concretizar
também por profissionais da educacdo. Algumas profissionais nas entrevistas também
problematizam se, de fato, ele seria eficaz em situagdes graves, como criancas e adolescentes
vitimas de violéncia e violéncia contra a mulher, por exemplo, ja que nem todos conseguem
acessar um telefone.

Quanto ao suporte material, as entrevistas trazem que os(as) profissionais da escola se
unem para ajudar, com doacg0es, familias que estdo passando por situacdes emergenciais, como
falta de comida e moradia:

E... as vezes, eu percebo, eles ndo falam diretamente, mas eu percebo, em uma pergunta

no privado, eu percebo que eles ndo tém o que comer, por exemplo. (...) Entdo, ja teve

situacdes da gente conseguir uma feira e deixar, né, conseguir algo que va da um suporte
até chegar a segunda-feira, enfim (Janaina).

Outro auxilio, que aconteceu no ano de 2020, foi a entrega de refei¢cdes nas escolas de
tempo integral e CREIS. Para isso, a gestdo municipal manteve alguns profissionais
trabalhando presencialmente no preparo e entrega das refeicdes. As familias que necessitavam
deste auxilio informavam com antecedéncia e buscavam pessoalmente o alimento na escola,

como explica a fala de Noemy:
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Foi feito um cadastro né, das familias que, que iriam necessitar desse tipo né de, de
atendimento, ndo sdo todas (...) Entdo, foi feito o cadastro né desses alunos e todos 0s
dias né a gestora esta na escola, junto com as merendeiras né, e a equipe de limpeza,
pra poder garantir esse atendimento.

De modo geral, a entrega de refeicdes emergiu nas entrevistas como uma iniciativa
importante de enfrentamento da vulnerabilidade social no contexto da pandemia, ja que a
refeicdo servida na escola era a Gnica garantida para algumas criangas e adolescentes. E
necessario problematizar, porém, que a alimentacdo é um direito basico e, embora a escola de
tempo integral possa contribuir desta maneira, ndo garante que esse direito esteja sendo
assegurado — na pandemia, mas também para além dela.

Alguns relatos indicam que, j& antes da pandemia, os(as) profissionais da escola faziam
doagdes de cestas basicas para familias que estavam enfrentando a fome. Além disso, tanto na
pandemia, quanto antes dela, a alimentacdo servida na escola limita-se a lanche e almogo,
durante os dias Uteis, sem abranger finais de semana e feriados. Portanto, é necessario ressaltar
que esta contribuicdo pontual, apesar de fazer a diferenca nas vidas de muitas criancas e
adolescentes, ndo assegura o direito a alimentacdo, sendo necessaria a articulacao e intervencao
de outras politicas para que seja, de fato, garantido.

Em 2021, passado um ano do inicio da pandemia, percebe-se pelos relatos que o
agravamento da vulnerabilidade social mostrou-se ainda com mais forca, como também os
impactos na saude fisica e mental das pessoas, sobretudo pelas novas e graves ondas de Covid-
19 no Brasil e 0 desgaste vivenciado ao longo de um ano. O desemprego, a fome, o adoecimento
fisico e mental e outras serias dificuldades sdo fortemente presentes nos relatos. Ha, por
exemplo, um relato sobre suicidio de um familiar de estudantes de uma escola, e também de
familias que precisaram mudar de cidade para morar na casa de outras pessoas por ndo terem

mais condigdes de se manter.

232



Com relacdo a entrega de refei¢fes prontas nas escolas, em 2021, essa iniciativa deixou
de acontecer e foi substituida pela entrega de kits de mantimentos. Contudo, até 0 momento da
Gltima entrevista, em abril de 2021, a entrega desses Kits ainda ndo tinha iniciado nas escolas.
As participantes entrevistadas em 2021 relatam que a falta dessa refeicdo teve um grande
impacto na vida de algumas familias, e a situacdo da fome foi agravada. Os seguintes trechos
das falas de Gloria dimensionam essa vivéncia:

(...) os que vém buscar as atividades, s6 no que fala. E que estdo passando muita,
passando fome mesmo... e a cesta ainda no foi distribuida (...) E, n6s estamos lidando,
é... preocupados, né, estamos na preocupacao, porque a gente nao pode exigir 0 que se
ndo tem. Se o aluno ta passando fome, passando necessidade, ele ndo tem condi¢des de
raciocinio, de, de... (...) a gente se preocupa, né, fica preocupado mesmo, como eu falei
pra vocé. Essa que, a mae mesmo que veio, ela vem pedindo mesmo: “nds estamos
passando fome”. Ai a gente se reine, faz uma cestinha, como eu falei, mas, e o resto do
tempo... ndo é? O que acontece? E uma preocupacio grande. A gente sofre também
junto. Nao é mole ndo. Muito dificil.

E possivel perceber nos relatos que o fechamento das escolas diante da crise sanitaria
da pandemia da Covid-19 trouxe a tona o aspecto protetivo do tempo que se passa no espaco
escolar e da escola como um reflgio para as dificuldades enfrentadas na vida pessoal, familiar
e comunitaria, ainda que as condic¢Ges oferecidas sejam também precarizadas e insuficientes.
Ao mesmo tempo, revela que a participacdo da escola no enfrentamento da vulnerabilidade
social é pontual e restrita ao tempo que passam na escola no formato presencial, como apontado
pelos proprios profissionais ao longo das entrevistas, em detrimento de um enfrentamento
sistematico das situacfes que vulnerabilizam criancas, adolescentes e familias (Netto, 1996;
Yamamoto & Oliveira, 2014). Ou seja, ndo ha mudancas nas relacfes sociais e de producao

que sdo a causa das desigualdades, mas a tentativa de minimizar as expressoes da questdo social
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identificadas nas escolas. Também é importante situar as relagdes sociais e os vinculos afetivos
construidos e cultivados na escola como importantes aspectos para o desenvolvimento da
crianca e do adolescente, e que foram impactados pela condicéo de distanciamento.

A literatura que vem sendo produzida ap6s o inicio da pandemia evidencia que, apesar
das singularidades de cada estado e municipio, as situacdes relatadas pelos(as) profissionais
nesta pesquisa refletem a realidade de desigualdade social no pais, e, nesse momento, foram
desvelados e agravados os problemas sociais que passaram a fazer parte da dindmica das
escolas com mais intensidade (Guzzo et al., 2021; Saviani, 2020a). Percebe-se que a situacao
de vulnerabilidade social de estudantes e familias afeta ndo sé a parte pedagogica, impondo
dificuldades de acesso as atividades remotas, mas também afeta as equipes de profissionais e
gera nelas a necessidade de se mobilizarem com a¢cdes emergenciais, na tentativa de minimizar
o0 sofrimento das criancas e adolescentes e a negligéncia do Estado em prover a sobrevivéncia
das pessoas em momentos de crise.

Nesse cenario pandémico, para dar prosseguimento ao ano letivo, foi necessario
desenvolver atividades escolares ndo presenciais, como: orientacfes impressas, estudos
dirigidos, plataformas virtuais, chats e videoaulas, conforme a Resolugdo n° 001/2020 do
Conselho Municipal de Educacdo (CME). Diante dessa realidade, os relatos das entrevistas
trataram desse formato de atividades e revelaram varias dificuldades pedagogicas, tanto da
parte dos estudantes, quanto da parte dos profissionais.

Quanto as dificuldades dos estudantes, um dos aspectos problematizados nas entrevistas
foi a dificuldade de acesso. Além da interacéo pelo aplicativo WhatsApp e envio de atividades,
videos gravados pelos(as) professores(as), links de videos, leituras e demais materiais, ha
relatos também da elaboracdo de uma plataforma para ser utilizada futuramente pela rede
municipal de ensino, além de experiéncias de professores que usam outras ferramentas, como

Google Meet, conforme identifique a possibilidade junto aos estudantes e familias. Contudo,
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ressaltam que utilizar o WhatsApp é um meio de facilitar 0 acesso e 0 manuseio, ja que o
aplicativo ja é popularizado ha mais tempo.

As entrevistas destacam que 0 ensino remoto ndo consegue chegar a todos porque
algumas pessoas ndo tém acesso a internet, ou mesmo 0s equipamentos necessarios para
acessar, como computador ou celular. Quando tem, na maioria das vezes, 0 acesso a internet
se da através da rede de dados moveis, que é limitada, e os(as) professores precisam levar todos
esses elementos em considerac¢do quando propdem uma atividade.

No caso das criancas e alguns adolescentes, o acesso é feito pelo celular de um adulto,
geralmente o pai, a mée ou outro(a) adulto responsavel, e este aparelho nem sempre comporta
0 volume de contetdo. Além disso, ha casos em que o(a) responsavel que tem o celular passa
o dia inteiro trabalhando fora de casa, de modo que o(a) estudante s6 pode acessar as atividades
a noite, quando a pessoa retorna, ou familias que tém varias criangas e precisam dividir o
mesmo celular para todas. Segue um exemplo:

(...) &s vezes, da uma da manhd, meia noite, tem mae falando comigo. “Professora, me

tira uma duvida aqui da sua disciplina, porque eu s6 t6 podendo ensinar o0 menino agora,

eu cheguei do trabalho”... né? Dez horas da noite, nove horas da noite... Eu j& cheguei
até uma da manhd, uma aluna vindo conversar comigo no privado (Janaina).

Além da dificuldade de acesso, emerge a dificuldade na realizacdo das atividades, pois,
nem sempre, os(as) estudantes conseguem fazer sozinhos, apds as explicagfes dos(as)
professores, e nem sempre 0S responsaveis conseguem auxiliar e acompanhar as tarefas
escolares, pois ndo dominam os contetdos, e alguns, inclusive, ndo sdo alfabetizados. Os
relatos mostram que os(as) estudantes cujos pais tém maior nivel de escolaridade tém
apresentado um melhor desempenho nas atividades remotas e na aprendizagem, e 0s(as)
filhos(as) de pais com menor nivel de escolaridade ou ndo alfabetizados apresentam mais

dificuldade no ensino remoto, situacdo que foi relatada também quanto ao ensino presencial,
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como ja tratado no capitulo VI. Esses dados indicam que as proprias familias ja tiveram o
direito a educacdo violado, e caso os(as) filhos(as) ndo tenham esse direito assegurado e uma
educacéo de qualidade, podem continuar o ciclo de pobreza, ao ndo progredir nos estudos e se
inserir em atividades informais e/ou com baixa remuneracao.

Foi citada a realizacdo de plantGes pedagdgicos, nos quais os(as) professores ficam
disponiveis em determinados horarios para que os(as) estudantes tirem davidas e busquem
auxilio. Compreende-se que cada escola organizava sua propria sistematica, de acordo com o
que se mostrasse mais propicio para sua realidade, e os elementos encontrados nesta pesquisa
corroboram o que foi descrito por Oliveira (2020). Esses fatores evidenciam o aspecto
fundamental ao desenvolvimento segundo o referencial tedrico que adotamos, que é a mediacao
do professor. Sobretudo nos anos iniciais da escolarizacao, a atividade de estudo se configura
como uma atividade conjunta, por ser mediada pelo professor e por acontecer entre estudantes,
e a figura do professor é fundamental no processo de organizacdo das tarefas e auxilio nas
acoes (Asbahr, 2016).

Na pandemia, tanto a mediacdo do professor quanto o desenvolvimento das tarefas entre
estudantes foi comprometida, exigindo novas possibilidades para o seguimento dessas relagdes.
No caso, a possibilidade foi a vivéncia virtual, mas que ndo alcanca a todos(as), e, nesse ponto,
percebe-se a auséncia do Estado e de iniciativas do governo local para intervir nessa questéo e
garantir que o direito ao acesso a educacdo fosse assegurado no contexto da pandemia.

Para as familias que tém dificuldade com o acesso a internet, ha a possibilidade de
receberem atividades impressas, entregues presencialmente nas escolas. Contudo, destaca-se
que fica ainda mais prejudicada a aprendizagem nessa condic¢éo, pois o(a) estudante tem acesso
apenas a atividade, mas néo teve acesso a aula, videos e explicacbes dos(as) professores.

Identifica-se a evasdo de estudantes da escola, demandando um trabalho de busca por

parte dos(as) profissionais. Em 2021, esse movimento de busca foi denominado de “busca

236



ativa”. Mesmo assim, ndo estava sendo possivel estabelecer contato com todos, seja por
numeros de telefone desatualizados, seja por ndo encontrar o endereco, ou mesmo pela familia
ter necessitado morar em outro lugar. Foi citado ainda que ha pais/responsaveis que optaram
por esperar o retorno das aulas presencias, de modo que nédo estdo colocando as criangas para
acompanhar as aulas remotas. Outra dificuldade pontuada foi a resisténcia de alguns estudantes
em compreender o espaco virtual como espaco de estudo e aprendizagem, pois, em geral, as
ferramentas virtuais eram utilizadas para diversao.

O formato de atividades remotas relatado aqui € comum a todas as escolas municipais,
mas, na escola de tempo integral, hd a particularidade dos dois turnos. Em 2020, o
funcionamento remoto das escolas integrais prosseguiu nos dois turnos, seguindo o formato de
aulas curriculares pela manha, reforco e oficinas a tarde, como também identificado nos dados
de Oliveira (2020). Como ja situado anteriormente, em 2021, essa situacdo mudou e as escolas
integrais passaram a ter atividades apenas pela manhd, com os(as) professores(as) das
disciplinas curriculares.

Quanto as dificuldades dos profissionais, as falas mostram que a mudanca para o
formato remoto foi um momento dificil e que exigiu aprendizado e superacdo por parte da
equipe escolar, sobretudo, dos(as) professores. Alguns(as) professores(as), por exemplo, ndo
tém o dominio das ferramentas tecnoldgicas, ou mesmo do manuseio do computador. Assim,
precisaram aprender de forma emergencial a produzir material, gravar video aulas, dar aulas
on-line, fazer reunides e dar apoio aos estudantes, dentre outros desafios, como se vé na fala
de Patricia:

(...) Quando eu disse a vocé que eu chorava mesmo, ndo € mentira ndo! (...) Pra poder

gravar aula, praquela coisa, minha filha... era umas 10 vezes (...). Eu apagar, “num

gostei nao”, num sei que 14, chorava, me desesperava (...) Ai, ai F. disse: “Patricia, eu

vi la no Atacaddao um quadro pra vender, compra, pra ver se tu melhora” (risos). Eu
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disse: “Vou comprar!” (risos). Comprei o quadro. (...) Eu dei uma aula nesse quadro,

de matemaética, que minha filha, oxe! (...) primeiro eu pensei assim, vou fingir que eu

estou na minha sala de aula, que meus alunos t&o tudinho aqui, né? Ai dei a aula, s6
vocé vendo.

Além de uma vivéncia de ansiedade e sofrimento diante da nova situagdo, como
também abordado por Guzzo et al. (2021), destaca-se que os(as) profissionais precisaram
investir seus préprios recursos financeiros para adquirir material e desenvolver estratégias para
0 ensino. Outro aspecto que emerge é a necessidade de abrir espago no ambiente privado da
prépria moradia para expor nas atividades on-line, fator de dificuldade para vérias pessoas, que
relatam ndo terem em suas casas um ambiente propicio e sem interrupcfes para gravacdo de
videos e aulas on-line. Condicbes adequadas de siléncio e iluminag¢do sdo colocadas como
fundamentais para a concentracdo e o desenvolvimento das atividades, e isso hem sempre é
possivel, pois ha outras pessoas que dividem o mesmo ambiente residencial, e fatores externos
que ndo se pode controlar, como se vé na fala a seguir:

Assim, a direcdo, ela da muito suporte, né, ela nos acolhe muito, nos motiva, né, e...

mas, fora eles, fora a direcéo... [balanca a cabeca negativamente]. Infelizmente. A

gente tem que se reinventar pra poder dar aula, a gente tem que comprar materiais, né,

de apoio (...). E, um local adequado, né, as vezes é ruim, atrapalha, a gente tem que se
trancar num quarto, né, pra que ndo tenha muito barulho, pra que a aula flua melhor,
né.

Em se tratando das profissionais mulheres, percebe-se que o trabalho remoto em suas
residéncias torna-se ainda mais desafiador, pois se veem precisando concilia-lo com as tarefas
domésticas e de cuidados — com os filhos ou outras pessoas que precisam de cuidados, por
exemplo —, como ja discutido e visto na literatura (Abreu et al., 2020; Lima & Moraes, 2020;

Santos et al., 2020). Nas entrevistas feitas no final de 2020 e inicio de 2021, é pontuado que 0
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inicio foi muito dificil, mas que, apds um processo de adaptacdo a essa nova realidade, os(as)
profissionais que tinham mais dificuldade com esse formato conseguiram se ambientar e
prosseguir nas atividades sem tanto sofrimento e ansiedade que marcaram o inicio desse
cenario.

Apesar de todos os esfor¢os para dar assisténcia pedagdgica aos estudantes e prosseguir
no ensino, as entrevistas também trazem os prejuizos no processo de ensino-aprendizagem
durante a pandemia. Destacam que 0 ensino remoto néo substitui as atividades presenciais e 0
aproveitamento pedagogico nao € satisfatorio, devido a todas as dificuldades ja detalhadas, mas
também pela importancia da presenca e do aspecto relacional no processo de ensino-
aprendizagem.

Os relatos evidenciam que, no ensino presencial, os(as) professores(as) percebem as
particularidades presentes nas turmas e, embora seja dificil atender as especificidades de cada
pessoa, € possivel dar uma assisténcia mais sélida, pela aproximacdo e em momentos
individuais. Além disso, ressaltam a importancia da presenca e supervisdo dos adultos para que
as criancas e adolescentes dediquem-se as atividades escolares e, como ja sinalizado, em casa,
esse acompanhamento nem sempre ¢ possivel. E bastante enfatizada a quebra que houve no
processo de ensino-aprendizagem, a partir a suspensao das aulas presenciais, e também o fato
de a rotina da escola ser muito dindmica e isto ter sido interrompido.

Outro elemento recorrente nas falas foi quanto a avaliacdo dos(as) estudantes. No
periodo de realizagdo das primeiras entrevistas (maio a julho de 2020), era feito o
acompanhamento das atividades como possivel dentro do contexto ja descrito, mas ndo em
carater avaliativo. Pelo que se percebe nas falas, a expectativa era de um possivel retorno em
breve das aulas presenciais para que os(as) professores pudessem avaliar a aprendizagem
dos(as) estudantes. Mesmo 0 acompanhamento, ainda que ndo em carater avaliativo, estava

sendo dificultado, conforme relatos.
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Apesar do panorama dificil e desafiador, identifica-se, sobretudo nas entrevistas feitas
em 2021, as possibilidades pedagogicas. Nessa categoria, as profissionais relatam as
experiéncias exitosas e o0 que tem sido possivel realizar, destacando que a unido da equipe e 0
trabalho coletivo foi um diferencial para a superacéo das dificuldades iniciais.

Uma das experiéncias exitosas € o uso mais frequente de outras ferramentas além do
WhatsApp com os(as) estudantes, possibilitando vivéncias coletivas, inclusive reunides virtuais
com pais/responsaveis. 1sso foi possibilitado pela maior familiaridade com as ferramentas ao
longo desse processo, pela identificacdo das possibilidades de cada escola ao longo dos meses
e pela necessidade cada vez maior desse tipo de vivéncia, quando se compreendeu que a
pandemia ndo seria uma situacdo breve. O trabalho com temas transversais emerge como forma
de colocar os contedos mais préximos da vida concreta dos(as) estudantes, e também a
realizacdo de eventos on-line e lives na ocasido de datas comemorativas, como Sao Jodo e
Péscoa.

Vieram & tona possibilidades de utilizar a ludicidade no formato remoto, através de
videos, musicas, fantasias (vestimentas) usadas pelas professoras e uso de materiais e objetos
que se costuma ter em casa. Por exemplo, uma professora relata usar uma caixa com sal para
escrever as letras para uma turma de alfabetizacéo, e orienta que as familias facam o mesmo
em casa para estimular a crianga na aprendizagem das letras e na parte sensorial, manipulando
algo concreto. Outra estratégia citada foi utilizar rétulos de produtos que se tenha em casa para
trabalhar letras, palavras e outros conteudos. H4 também relatos sobre chamadas de video
individuais para acompanhamento de leitura ou para tirar davidas com a professora, e 0 envio
de videos para a professora com aces feitas em casa.

As estratégias pedagdgicas e as formas de avaliacdo sao diferentes a depender do nivel
escolar, mas percebe-se que a avaliacdo busca levar em conta a participacdo dos(as) estudantes

e 0 engajamento nas atividades remotas, ou com as atividades impressas, identificando se o(a)
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estudante consegue fazer as atividades e se esta evoluindo nos contetidos. O trecho a seguir
mostra estratégias usadas por uma professora do Fundamental I:

Faco fichas, (...) peco pra mée virar o celular pra a méozinha dele, pra fichinha, pra ele

colocar o dedinho em cima, em cima da silaba, do pedacinho da silaba, pra ele falar o

que ele t& lendo, pra eu tentar, nesse periodo, pra eu tentar identificar se ele ta lendo de

acordo, se ele ta apontando o dedinho de acordo com o pedacinho da silaba que ele t&

lendo. Entendeu? Se aquela frase teve entonacéo... (Rosa).

Na segunda fase de entrevistas, durante o didlogo sobre o processo de ensino-
aprendizagem na pandemia, trés professoras disponibilizaram-se a enviar-me pelo WhatsApp
alguns exemplos de atividades que estavam realizando apds o inicio do ano letivo 2021. Uma
dessas atividades foi um mural interativo Padlet, no qual a professora propunha aos(as)
estudantes do Fundamental 11 falar sobre como foi 0 ano letivo de 2020 para eles e suas
expectativas para 2021. As impressfes sobre essa atividade foram registradas no diério de
campo:

Os comentérios dos estudantes, em geral, relatam um ano de 2020 muito dificil,

inclusive na aprendizagem, e que esperam poder voltar as aulas presenciais e rever 0s

professores e colegas. Na grande maioria dos comentarios, os estudantes relatam que
ndo conseguem aprender com aulas e atividades on-line, inclusive com relatos como

“em 2020 nao aprendi nada”. (...) que on-line perdem o foco com facilidade, e isso

dificulta o aprendizado e realizagéo das atividades. A professora, na entrevista, relata

que ficou triste com os comentarios dos estudantes relatando que ndo aprenderam nada,
na percepcédo deles, pois na visdo dela, eles aprenderam sim muitas coisas (Diério de

campo n° 11).
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Outra professora enviou um print da sala de aula no Google Meet, um folder com a
rotina das atividades remotas e um video feito por uma estudante em homenagem ao dia dos
professores:

Ap0s terminar a entrevista, ela compartilhou via WhatsApp um material que citou. Um

deles foi um print da sua sala de aula no google meet (...). Outro material compartilhado

foi um folder explicativo da rotina semanal das atividades para os alunos, no qual se vé
gravuras e as atividades da semana com os respectivos horérios e professoras
responsaveis. (...) Pelo whatsApp, fiz um elogio ao material e, com bastante satisfacéo,
respondeu que ela propria tinha feito, pois aprendeu. Percebi muita satisfacdo dela em

compartilhar e mostrar o que aprendeu a fazer nesse tempo, como também a

homenagem feita pela aluna, que fez com que ela sentisse reconhecimento pelo seu

trabalho (Diério de campo n° 10).

Os dados aqui trabalhados permitem compreender que, apesar das dificuldades
enfrentadas por profissionais, estudantes e familias, o ensino remoto representa uma alternativa
emergencial para o prosseguimento das atividades pedagdgicas, assegurando a preservacao das
vidas frente a crise sanitéria, corroborando 0 que encontramos na literatura (Barros & Matias,
2021; Guzzo et al., 2021; Oliveira, 2020; Saviani, 2020a). Desse modo, os(as) envolvidos(as)
no processo educacional tém buscado formas de dar prosseguimento as atividades educativas,
ainda que n&o alcance a todos.

Uma vez que compreendemos a educacdo como fundamental no processo de
humanizacdo das pessoas, entende-se a importancia e necessidade de buscar formas de
prosseguir com o processo educacional, de maneira intencional, valorizando os conteudos e as
melhores formas de transmiti-lo (Martins, 2016a; Saviani, 2018), como também o
planejamento pedagdgico que leve em conta as necessidades e motivos do publico (Davidov,

1999; Vygotsky, 1931/2006).
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Foi possivel perceber que tal responsabilidade recai para os(as) profissionais das
escolas, especialmente os(as) professores, e familias. Ressaltamos a necessidade de
intervencdo do Estado na garantia do direito a educacdo de qualidade nesse momento de crise,
para que essa alternativa viavel para 0 momento pandémico chegue a todos e todas, 0 que nao
ocorreu. Identificamos que h4 a tentativa e o esfor¢o por parte dos profissionais em manter o
processo pedagogico e promover o ensino dentro das possibilidades do momento de crise e das
possibilidades de cada familia, utilizando, inclusive, seus prdprios recursos materiais,
enfrentando situagdes adversas.

Como ressalta Saviani (2020)%°, a pandemia estd ocorrendo em um contexto de
desigualdades cronicas e de um governo que trabalha na perspectiva de eliminagdo dos que nao
sdo Uteis. E 0 que vemos na escola publica nesta pesquisa, em que os mais empobrecidos e
vulnerabilizados sequer tém acesso ao minimo para a sobrevivéncia e, menos ainda, para
acessar o conhecimento. O autor destaca ainda que as tecnologias devem ser usadas neste
momento, tendo-se clareza de que néo se trata de uma substituicdo da educacgéo presencial, pois
elas ndo séo equivalentes.

Conforme abordado no capitulo tedrico desta tese, as condi¢des sdcio-histéricas ndo
permitem a apropriacdo do conhecimento pelas pessoas da mesma forma. Por isso, para pensar
o desenvolvimento, é fundamental levar em consideracdo a realidade objetiva na qual ele
ocorre (Martins, 2015). A realidade objetiva que identificamos nesta pesquisa envolve
precariedade material das familias e de algumas escolas, de modo que os(as) profissionais
passam por dificuldades no uso de recursos didaticos e com a infraestrutura das escolas. Esses
fatores ndo costumam ser identificados, por exemplo, em escolas privadas, as quais tém acesso

as familias com melhores recursos econdmicos.

% Live aula - Desafios da educacdo: Limites e alternativas necessarias. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=fM_J_PcbD5A
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Na pandemia, o que se identifica é que essa precariedade material se agrava, pois, para
prosseguir no processo educativo, as atividades exigem, necessariamente, a existéncia de
recursos tecnologicos pessoais — celular, computador e internet. Contudo, nem todos tém
acesso a esses recursos, e eles ndo foram garantidos pelo Estado. Sendo assim, a realidade
objetiva tem sérias implicacBGes para 0 acesso ao ensino nesse contexto, e alguns séo, de fato,
impossibilitados de acessar o minimo. O contexto pandémico desvela ainda o aspecto de
protecdo e enfrentamento da vulnerabilidade social de maneira pontual e fragmentada,
individualizando questdes estruturais e sem possibilidade de superacéo da desigualdade social
(Netto, 1996; Yamamoto & Oliveira, 2014).

Fica evidente que o maior tempo de permanéncia na escola, apontado pelos
profissionais desta pesquisa como o principal fator de enfrentamento da vulnerabilidade social,
na verdade, se constitui apenas como uma maneira de intervir pontualmente nas consequéncias
da desigualdade social. E o0 acesso ao conhecimento fica, mais do que nunca, comprometido
pela impossibilidade de recursos materiais para todos. Mesmo para aqueles que acessam 0
ensino remoto, ele nem sempre faz sentido, ndo promovendo as transformacdes necessarias
para que esse ensino seja desenvolvente. Esses elementos e os demais trabalhados nos capitulos
anteriores nos permitem, mais uma vez, demonstrar a tese proposta: a escola de tempo integral
contribui para minimizar situagfes de vulnerabilidade social imediatas, mas ndo garante o

acesso a diversidade do saber sistematizado, promotor de desenvolvimento.
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Considerac6es finais

Educacéo integral e propostas de escolas de tempo integral sdo temas que perpassam
varios momentos da histéria da educacdo brasileira, e a LDB de 1996 demarcou um novo
momento na direcdo de propostas de ampliacdo da jornada escolar no pais. O objetivo desta
tese foi analisar a escola de tempo integral no enfrentamento da vulnerabilidade social, através
de dois movimentos: a legislacéo e os relatos de profissionais que atuam em escolas de tempo
integral, especificamente na rede municipal de Jodo Pessoa. Para isso, propusemo-nos a refletir
sobre essa realidade em uma perspectiva histérica e dialética, considerando as contradi¢Ges
préprias da sociedade em que vivemos e tentando identificar limites e potencialidades.

Partimos também da compreensdo do carater histérico-cultural do desenvolvimento
humano, sendo 0 acesso ao saber sistematizado o elemento fundamental no processo de
complexificagéo e saltos qualitativos no psiquismo humano. Assim, a escola constitui-se como
o lugar privilegiado na promocéao do desenvolvimento, ao possibilitar 0 acesso ao patriménio
humano acumulado historicamente.

Identificamos que a constituicdo da politica de educacao integral no Brasil, a partir da
LDB de 1996, aconteceu de maneira condicionada a cada momento historico e politico vivido
no pais, tendo sido o Programa Mais Educacdo, em 2007, a principal estratégia de fomento da
educacdo integral, através da ampliacdo da jornada escolar. Ao longo dos anos, esse programa
passou por diversas reconfiguracdes, levando em consideracdo a ampliagéo de possibilidades
de aprendizagem e que abrangessem as diversas dimensdes da vida, inclusive a convivéncia
comunitaria, cultura, artes e esportes.

Contudo, a partir de 2016, identifica-se a énfase na melhoria da aprendizagem nos
componentes de lingua portuguesa e matematica, visando a melhoria do desempenho nas

avaliagdes externas e, consequentemente, nos indicadores educacionais. 1Sso ocorre no cenario
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de mudancgas no contexto politico brasileiro, marcado pela retirada de direitos conquistados e
pelo processo de desmonte das politicas publicas.

Tanto na legislagdo brasileira quanto nos documentos municipais de Jodo Pessoa, a
perspectiva de escola de tempo integral esta relacionada com a minimizagdo da pobreza e da
vulnerabilidade social, aliando o maior tempo de permanéncia na escola com a garantia de
alimentacdo e protecdo contra riscos externos, como ja acontecia nas experiéncias de outros
momentos historicos no pais. Esse é um elemento contraditério das politicas sociais, pois
reconhecemos a importancia de intervengdo imediata nessas vulnerabilidades, mas trata-se de
uma atuacdo fragmentada, na tentativa de atenuar as expressdes da questdo social que se
manifestam na escola, sem considerar superar a desigualdade social. Ou seja, contornar o
problema em suas manifestacdes imediatas, sem enfrenté-lo, de fato. Além disso, o aspecto da
ampliacéo de possibilidades de aprendizagem, que possibilite a educacao integral das pessoas,
acaba por ser secundarizado, ao impor a escola diversas responsabilidades que estdo além de
sua funcdo especifica, que é socializar o saber sistematizado.

As falas dos profissionais que participaram deste trabalho endossam esses aspectos e
vao além, revelando mais uma contradicdo: a0 mesmo tempo em que a escola protege contra a
vulnerabilidade externa, torna-se ela prdpria promotora de vulnerabilidade institucional,
sobretudo por ndo funcionar, na maioria dos casos, com estrutura adequada e necessaria ao
funcionamento do tempo integral, como também por ndo haver uma proposta pedagdgica sélida
e que possa promover, de fato, a ampliagdo de possibilidades formativas nas varias dimensdes
da vida. O contato com os profissionais desvela também a histdrica precariedade, que se revela
nas condicdes de trabalho dos professores e demais profissionais da educacao e nas lacunas da
formacéo inicial e continuada.

No ambito das acOes pedagdgicas, identificamos que, nas escolas de tempo integral

municipais, o turno da manhé é constituido pelas atividades curriculares, e o turno da tarde, ou
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contraturno, é constituido por atividades extracurriculares. Além disso, identifica-se estrutura
fisica e pedagdgica insuficiente, e o tempo de permanéncia na escola se configura como o
principal fator de enfrentamento da vulnerabilidade social. As atividades curriculares, em geral,
sdo vinculadas ao método tradicional de ensino, e é por meio delas que os estudantes sdo
avaliados. Percebe-se o foco no desempenho, tendo em vista as avaliagdes externas e
indicadores, ndo necessariamente o direito & educagdo de qualidade. Ja as atividades
extracurriculares sdo vinculadas a ludicidade, na perspectiva de tornar o contraturno mais
prazeroso, 0 que nem sempre ocorre, pois depende das habilidades e possibilidades de cada
profissional. Além disso, o contraturno é desenvolvido por profissionais com vinculo de
trabalho precarizado, j& que as funcGes de tutor e oficineiro ndo sdo contempladas no quadro
de profissionais efetivos.

Quando buscamos articular o aspecto pedagdgico da escola com o enfrentamento da
vulnerabilidade social, esse elemento emerge relacionado a possibilidade de insercéo futura no
mercado de trabalho, as reflexdes sobre a realidade que o conhecimento pode proporcionar aos
estudantes e as oportunidades mais amplas de aprendizagem. Também emerge nessa dire¢do a
possibilidade de descobrir e desenvolver habilidades nas atividades extracurriculares, podendo
gerar no estudante novos interesses e contribuir para seus projetos de vida.

Na perspectiva de apontar as contradi¢des, percebemos que, mesmo com todos esses
elementos relacionados a precariedade, inconsisténcia e vulnerabilidade institucional, a escola
de tempo integral aqui estudada tem potencial para fazer a diferenca na vida dos estudantes e
familias. Isso é identificado ndo s6 no aspecto da protecéo ja citada, mas também do ponto de
vista pedagdgico e das oportunidades que pode proporcionar aos estudantes. Contudo, esse
potencial ndo tem atingido todos os estudantes e, em geral, esta condicionado ao empenho e
responsabilizacdo dos profissionais, com iniciativas individuais, ndo sendo garantidas pelo

Estado e, neste caso especifico, pelo governo municipal. Esse potencial poderia ser melhor
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efetivado com condig¢des adequadas, investimento do poder publico, melhor sistematizagdo da
proposta pedagdgica e formacdo continuada de qualidade aos profissionais.

A pandemia da Covid-19 a partir de 2020, assim como aprofundou a desigualdade
social, acentuou a precariedade das condigcOes de trabalho e de acesso ao conhecimento por
parte da classe trabalhadora. Ao mesmo tempo, evidencia o carater pontual e fragmentado dessa
politica, pois fica claro que a vulnerabilidade social é minimizada apenas no horario em que 0s
estudantes estdo na escola.

Diante desses elementos, respondemos ao objetivo geral desta tese, analisando que a
funcdo da escola de tempo integral no enfrentamento da vulnerabilidade social é o alivio
imediato das expressdes da questdo social na escola, através, sobretudo, da protecao frente a
vulnerabilidade externa e oferta da alimentacdo. O processo pedagdgico como forma de acesso
ao conhecimento e fundamental no desenvolvimento dos sujeitos é pouco enfatizado quando
se refere ao enfrentamento da vulnerabilidade.

Nesse sentido, confirmamos a tese de que a escola de tempo integral contribui para
minimizar situagdes de vulnerabilidade social imediatas, ainda que de maneira fragmentada e
pontual, mas ndo garante o acesso a diversidade do saber sistematizado, promotor de
desenvolvimento, fundamental para que os sujeitos alcancem as formas mais complexas do
psiquismo, sendo capazes de pensar sobre a esséncia dos fenémenos, para além da aparéncia.
Esse processo de desenvolvimento e complexificacdo do psiquismo é fundamental para pensar
e agir sobre a realidade, em direcdo a superacdo das condicOes de opressdo proprias da
sociedade de classes. Se a escola de tempo integral ndo garante o desenvolvimento pleno dos
sujeitos, consequentemente, ndo possibilita a transformacdo da realidade de opresséo; ela
permanece no carater pontual e fragmentado.

Reconhecemos a importancia e necessidade de atender as necessidades imediatas das

pessoas que sdo vulnerabilizadas pela desigualdade social, pois isso implica, inclusive, na
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sobrevivéncia. Contudo, naturalizar a baixa qualidade da educacdo publica em detrimento do
atendimento a essas necessidades € contribuir para que os sujeitos dessa escola ndo se
desenvolvam plenamente em sua humanidade. Para o enfrentamento efetivo da vulnerabilidade
social, é necessério instrumentalizar as pessoas com as ferramentas culturais consolidadas
historicamente, e isso pressupde valorizar o saber cientifico e identificar as formas mais
eficazes para a transmisséo deles.

Esperamos que os resultados desta tese possam contribuir para a produgdo do
conhecimento sobre a escola de tempo integral, sobretudo da realidade da rede municipal de
Jodo Pessoa, onde nos debrugamos, a fim de fomentar reflexdes e a¢bes sobre a relagéo entre
educacgéo escolar e o desenvolvimento humano, contribuindo, assim, para a efetivagéo das
potencialidades da escola de tempo integral. Assim, desejamos poder discutir esses resultados
com setores da SEDEC, tentando contribuir com elementos que identificamos e refletimos
aqui, e devolvendo o produto do trabalho que realizamos com profissionais da rede municipal
apos a anuéncia da referida secretaria.

Almejamos também que as reflexGes desta tese possam contribuir no processo
formativo de profissionais da educagdo, como também de profissionais de Psicologia,
destacando a Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia Social e Psicologia Escolar, e que
possa auxiliar na construcdo de processos reflexivos no cotidiano escolar na busca por
potencializar um ensino, de fato, desenvolvente. Esperamos poder contribuir dessa forma em
debates com colegas profissionais e estudantes, como também atraves da publicacdo dos
resultados, por meio de artigos cientificos, capitulos de livro e participacdo em eventos.

Compreendemos que uma das lacunas e limitacdes desta tese foi o fato de a pesquisa
ter sido realizada de forma virtual, em virtude da pandemia, o que nos impossibilitou de ampliar
nosso olhar sobre essa realidade através da observacdo das praticas, espacos e relagdes.

Tambem situamos como limitacdo a impossibilidade de abranger todas as escolas de tempo
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integral do municipio e o fato de ndo termos dialogado com familias e estudantes. Essas sdo

possibilidades que poderéo ser superadas em estudos futuros.
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Apéndice A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA- UFPB
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES- CCHLA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA SOCIAL- PPGPS
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado (a) Senhor (a),

A presente pesquisa versa sobre a escola de tempo integral e o enfrentamento da
vulnerabilidade social e estd sendo desenvolvida pela pesquisadora Fernanda Moreira Leite,
discente do Doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Psicologia Social, da Universidade
Federal da Paraiba, sob a orientacdo da Prof® Dr2 Maria de Fatima Pereira Alberto.

O objetivo geral da pesquisa é analisar a funcdo da Escola de Tempo Integral no
enfrentamento da vulnerabilidade social na perspectiva dos profissionais, e 0s objetivos
especificos sdo: Analisar como se constituiu a Politica de Educacéo Integral; identificar como
se configura a escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa; caracterizar o
funcionamento da escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa; caracterizar a atuacdo
dessas escolas frente a situacdes de vulnerabilidade social; caracterizar as a¢des relacionadas
ao processo de ensino-aprendizagem nas escolas de tempo integral; analisar quais a¢fes da
escola de tempo integral possibilitam o desenvolvimento dos estudantes.

Solicitamos a sua colaboracdo para a participacdo na entrevista, como também sua
autorizacao para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de saude e Psicologia
e publicar em revistas cientificas. Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera
mantido em sigilo. Informamos que ndo sdo previstos riscos para a sua salde ou de carater
vexatdrio na sua participacdo neste estudo.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo € voluntaria e, portanto, o(a) senhor(a)
ndo é obrigado(a) a fornecer as informagdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo
(a) Pesquisador(a). Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento
desistir do mesmo, ndo sofrerd nenhum dano. A pesquisadora estara a sua disposi¢cdo para
qualquer esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Este documento foi elaborado em duas vias de igual teor, que deverdo ser rubricadas
em todas as suas paginas e assinadas, ao seu término, pelo participante e pela pesquisadora.
Vocé receberd uma das vias e a outra ficara arquivada com o0s responsaveis pela pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou o meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados, entendendo que
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minha identidade ser& mantida em sigilo. Estou ciente que receberei uma copia desse
documento.

Assinatura do participante da pesquisa

Atenciosamente,

Assinatura da Pesquisadora Responsavel

, de de 20

Para maiores informac6es sobre o presente estudo:

Universidade Federal da Paraiba- UFPB

Centro de Ciéncias Humanas, letras e artes- CCHLA

Programa de Pds-Graduacgdo em Psicologia Social- PPGPS

Departamento de Psicologia, Campus I, Cidade Universitaria, Cep: 58.051900
Telefone para contato: (083) 99636-6768

E-mail para contato: fernandaleitem@gmail.com
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Apéndice B: Roteiro de Entrevista com Gestores e Especialistas (12 fase)

1- Idade: Sexo/Género:

2- Com relacdo a raga/cor, como vocé se define?

3- Qual o cargo que vocé exerce na escola?

4- Que tipo de vinculo tem com a instituicdo? (Efetivo/prestador de servico):

5- Qual a sua formacao académica?

6- Em que ano vocé se formou?

7- Fez alguma pos-graduacdo? Qual modalidade? (Especializa¢do, mestrado, doutorado)

8- Ha quanto tempo atua na escola de tempo integral?

9- Quais o0s niveis de ensino da escola onde atua?

10- Fale-me um pouco sobre a rotina da escola (Horérios, atividades, como acontecem)

11- A prética desenvolvida na escola de tempo integral é fundamentada em algum
documento (legislacdo, documento especifico da Secretaria de Educacéo, etc.)? Qual?

12- A infraestrutura da escola é adequada/suficiente para o funcionamento da escola de
tempo integral? Porqué?

13- Como se da o repouso dos estudantes? (Horarios, locais, etc.).

14- Como acontecem as atividades de higiene dos estudantes? (Horarios, locais, etc.)

15- Além da sala de aula, outros espacos da escola sdo utilizados para a realizacdo de
atividades? Quais?

16-Como se da a utilizacdo de outros espacos da cidade e/ou da comunidade para a
realizacdo de atividades?

17-Como se da a parceria da escola com outras instituicbes ou programas? Quais as
instituicOes ou programas parceiros?

18- Uma das caracteristicas da escola de tempo integral é a atuacdo no enfrentamento da
vulnerabilidade social. O que vocé entende por vulnerabilidade social?

19- Como vocé percebe esse enfrentamento da vulnerabilidade social na escola onde atua?

20- Como o atual momento da pandemia da COVID-19 impacta no enfrentamento da
vulnerabilidade social pela escola de tempo integral?

21- Como é o relacionamento da escola com a comunidade atendida?

22- Ha algum comentario ou questdo que gostaria de acrescentar?
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Apéndice C: Roteiro de Entrevista com professores (as) e tutores (as) (12 fase)

10-

11-

12-
13-
14-

15-

16-
17-

18-

Idade: Sexo/Género:
Com relacéo a raga/cor, como vocé se define?
Qual o cargo que vocé exerce na escola?
Qual o tipo de vinculo com a instituicdo? (Efetivo/prestador de servigo)
Qual a sua formacéo académica?
Em que ano vocé se formou?
Fez alguma pos-graduacdo? Qual modalidade? (Especializa¢do, mestrado, doutorado)
Hé& quanto tempo vocé atua na escola de tempo integral?
Em qual nivel de ensino vocé atua?
Fale-me um pouco sobre as atividades que desenvolve na sua funcéo:

a. Horérios;

b. Estratégias pedagdgicas;

c. Pontos positivos;

d. Pontos negativos.
Como se deu a aplicacao da sua experiéncia docente para o trabalho na escola de tempo
integral?

a. Precisou modificar algum aspecto da sua préatica?

b. Porque?
Hé& algum documento que fundamenta a sua pratica na escola de tempo integral? Qual?
Quais espacos, além da sala de aula, vocé utiliza para a realizacdo de atividades?
Quais espacos, além da escola, vocé utiliza para a realizacdo de atividades? (Cidade,
comunidade).
Uma das caracteristicas da escola de tempo integral é a atuacdo no enfrentamento da
vulnerabilidade social. O que vocé entende por vulnerabilidade social?
Como vocé percebe esse enfrentamento a vulnerabilidade social na escola onde atua?

Como o atual momento da pandemia da COVID-19 impacta no enfrentamento da
vulnerabilidade social pela escola de tempo integral?

Ha algum comentario ou questdo que gostaria de acrescentar?

274



Apéndice D: Roteiro de entrevista (22 fase)

1- Idade: Género:

2- Com relacdo a raga/cor, como vocé se define?

3- Qual o cargo que vocé exerce na escola?

4- Qual o tipo de vinculo com a instituicdo? (Efetivo/prestador de servigo)

5- Qual a sua formacdo académica?

6- Em que ano vocé se formou?

7- Fez alguma pos-graduacdo? Qual modalidade? (Especializacdo, mestrado, doutorado)

8- Ha quanto tempo vocé atua na escola de tempo integral?

9- Em qual nivel de ensino vocé atua?

10- Fale-me sobre como acontecem as atividades curriculares na escola de tempo integral.

11- Como vocé acha que o ensino dos contetdos curriculares auxilia no enfrentamento da
vulnerabilidade social?

12- Fale-me sobre as atividade pedagodgicas desenvolvidas no contraturno.

13-Como as atividades do contraturno podem auxiliar no ensino dos conteldos
curriculares?

14-Como as atividades do contraturno podem auxiliar no enfrentamento da
vulnerabilidade?

15- E no contexto da pandemia, como essas atividades estdo acontecendo? Como esta sendo
a experiéncia dos profissionais na pandemia?

16- O que vocé compreende como atividades ludicas?

17- Como as atividades ludicas podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem?

18- VVocé recebeu formacao especifica para atuar na escola de tempo integral?

19- Se sim, essa formag&o instrumentaliza para o enfrentamento da vulnerabilidade? Se néo
teve, como isso pode interferir no processo de ensino-aprendizagem e no enfrentamento
da vulnerabilidade?

20- Como ocorre a articulacédo entre as diferentes disciplinas e areas do saber?

21- Como a familia e a comunidade participam do processo de ensino-aprendizagem?

22- Como a gestdo escolar atua com relacdo as atividades pedagdgicas?

23- Ha algum comentario ou questdo que gostaria de acrescentar?
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Apéndice E: Roteiro de Diario de Campo

ASPECTOS DESCRITIVOS
ASPECTOS DESCRICAO
1- Retratos do sujeito/
descricao de
comportamentos,
gestos, olhares
2- Reconstrucdo do
dialogo/
acontecimentos
particulares
3- Descricao do
espaco fisico
4- O comportamento
do observador
(impressdes,
suposicoes,
aspectos que
possam intervir na
analise e escrita).
ASPECTOS REFLEXIVOS
ASPECTOS ESCRITOS
1- Reflexd0 sobre a
analise (temas que
emergiram,
conexodes entre
eles, 0 que
aprendeu, etc.)
2- Reflexdo sobre o
método
3- Reflexbes  sobre
conflitos e dilemas
éticos
4- ReflexGes gerais da
pesquisadora
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Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa

CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE @w«m
FEDERAL DA PARAIBA -
CCS/UFPB

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E O ENFRENTAMENTO DA VULNERABILIDADE
SOCIAL

Pesquisador: FERNANDA MOREIRA LEITE

Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 25137219.3.0000.5188

Instituicdo Proponente: Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Niamero do Parecer: 5.481.827

Apresentacéo do Projeto:

Trata-se de uma emenda do estudo de doutorado em Psicologia Social pelo Programa de Pés Graduagéo
em Psicologia Social (PPGPS) realizado pela discente Fernanda Moreira Leite, sob orientagéo da professora
Dra. Maria de Fatima Pereira Alberto, de abordagem qualitativa. A pesquisa é constituida por duas etapas: a
primeira é uma pesquisa documental; a segunda é constituida por entrevistas on-line com profissionais
atuantes em escolas de tempo integral da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar a fungdo da Escola de Tempo Integral no enfrentamento da vulnerabilidade social

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Interferir na rotina dos participantes para que participem das entrevistas; desconforto com a gravacgéo e com
o formato on-line.

Beneficios:

Produgdo de conhecimento cientifico sobre educacéo integral, especificamente sobre o funcionamento do
projeto escola de tempo integral no municipio de Jodo Pessoa, em interface com o enfrentamento da
vulnerabilidade social, 0 que podera contribuir para analises e posteriores

Enderego: Prédio da Reitoria da UFPB ¢ 1° Andar
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acdes de melhoria desse projeto para o enfrentamento da vulnerabilidade social.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:

A pesquisadora pede uma alteracéo no formato da realizagdo da pesquisa, conforme justificativa a seguir:
Justificativa da Emenda - a pandemia da COVID-19 impés a necessidade do isolamento social e atividades
remotas, inclusive com a suspenséo das aulas presenciais nas escolas municipais, l6cus desta pesquisa.
Sendo assim, foi necessario adaptar a pesquisa a tal realidade, procedendo com entrevistas on-line, ao
invés das entrevistas

presenciais que estavam previstas no projeto inicial.

Consideragées sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:

Apresenta todos os termos necessarios para o inicio da pesquisa.

Recomendagodes:

Orientamos as pesquisadoras a lerem as normas éticas 466 e a 510, especificamente, a 466/12 esclarece o
contetdo do TCLE. Por favor, adeque o termo as normas. Principalmente no que tange ao enderego do
CEP e as questdes que envolvem os riscos e beneficios da pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Sem pendéncias.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_161378] 14/06/2022 Aceito
do Projeto 2 E1l.pdf 15:02:28
Folha de Rosto Folha_de_Rosto_Femanda.pdf 14/06/2022 | FERNANDA Aceito

14:56:46 | MOREIRA LEITE
Declaragéo de Anuencia_SEDEC.pdf 31/10/2019 |FERNANDA Aceito
Instituicdo e 20:43:25 |MOREIRA LEITE
Infraestrutura
Outros Certidao_de_aprovacao_ProgramaPos.pf 31/10/2019 | FERNANDA Aceito
df 20:42:43 |MOREIRA LEITE
Outros Instrumentos.docx 31/10/2019 {FERNANDA Aceito
20:39:36 {MOREIRA LEITE
Cronograma Cronograma.docx 31/10/2019 |FERNANDA Aceito
20:32:33 {MOREIRA LEITE
Orgamento Orcamento.docx 31/10/2019 |FERNANDA Aceito
20:32:21 |MOREIRA LEITE
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TCLE/Termos de | TERMO_DE_CONSENTIMENTO LIVR | 31/10/2019 |FERNANDA Aceito

Assentimento / E_E ESCLARECIDO.docx 20:32:04 |MOREIRALEITE

Justificativa de

Auséncia -

Projeto Detalhado/ {|PROJETO__COMITE_DE_ETICA.docx | 31/10/2019 |FERNANDA Aceito

20:31:44 |MOREIRA LEITE

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

JOAO PESSOA, 22 de Junho de 2022
Assinado por:
Eliane Marques Duarte de Sousa
(Coordenador(a))
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