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RESUMO

A formacado continuada dos profissionais de magistério esta assegurada no art. 62 da Lei
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Dada
essa garantia, entende-se sua relevancia quanto aos beneficios que podera trazer para os
professores e, consequentemente, para alunos e escolas. Pensar em tal formag&o aguca a
necessidade de saber como é ofertada pelas agéncias formadoras e seus desdobramentos,
bem como se atende as necessidades e possibilidades daqueles que materializam os
processos de ensino e de aprendizagem. Partindo dessa compreensao, a questdo que
norteou este estudo foi: em que consiste a formag&o continuada para docentes da educacgéo
em tempo integral no Centro Educacional de Tempo Integral (CETI) Tarcila Prado de
Negreiro Mendes em Humaitd&-AM? Como objetivo geral, buscou-se analisar em que
consiste a formacdo continuada para docentes da educacdo em tempo integral no CETI
Tarcila Prado de Negreiro Mendes em Humaita-AM. Trata-se de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, do tipo exploratério-descritiva, com suporte da analise de contetudo
proposta por Bardin (2011), efetivada por meio de encontros individuais on-line, via Google
Meet, realizados no periodo de 01 a 09 de junho de 2021, nos quais sete professores que
atuam no ensino médio da escola em pauta responderam a uma entrevista semiestruturada
e gravada. Os dados obtidos foram organizados em cinco Categorias de Andlise, criadas a
priori, a saber: I) Planejamento dos cursos de formagéo continuada de professores; I1I) Como
os conhecimentos adquiridos nas formacfes sdo executados na pratica pedagégica dos
professores; 1ll) Desafios para a concretizagdo dos conteudos da formagdo na prética
pedagdgica dos professores; IV) As estratégias de acompanhamento da préatica pedagogica
dos professores; V) A avaliacdo das praticas pedagogicas dos professores. Os resultados
evidenciam que quem planeja e sistematiza a formac¢do continuada de professores da
educacao em tempo integral € a Secretaria de Estado da Educacdo do Amazonas, de forma
que o professor ndo tem nenhuma participacdo; na pratica pedagogica, a execugcdo dos
conhecimentos adquiridos nas formacdes nem sempre € possivel, pois distanciam-se das
necessidades dos professores; os desafios que dificultam a materializagdo dos contetdos
na pratica pedagogica dizem respeito a falta de preparo dos professores para atuar nas
plataformas digitais das aulas on-line, as condi¢des financeiras dos alunos, dificultando o
acesso as aulas, a infraestrutura fisica da escola, a falta de materiais didaticos e
pedagdgicos e ao problema de professores que ndo sao fixos; as estratégias de
acompanhamento da pratica pedagdgica dos professores consistem em acdes burocraticas
de verificacdo de diarios, de planos de aula, solicitacdo de relatérios, dentre outras,
ocorrendo a mesma situagcdo com relacdo a avaliacdo de suas préticas pedagogicas.
Mediante tais resultados, conclui-se que as agéncias formadoras devem repensar o
processo de formagdo continuada dos professores, valorizando seus conhecimentos e
experiéncias, considerando suas necessidades e possiblidades, de modo que os
professores ndo sejam apenas cumpridores de tarefas planejadas por profissionais que
desconhecem a realidade na qual eles atuam.

Palavras-chave: Formacédo continuada. Educacao integral. Praticas pedagogicas.
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ABSTRACT

The continuing education of teaching professionals is ensured in art. 62 of the National
Education Guidelines and Bases Law - Law n°. 9,394, of December 20, 1996. Given this
guarantee, its relevance is understood in terms of the benefits it can bring to teachers and,
consequently, to students and schools. Thinking about such training sharpens the need to
know how it is offered by training agencies and its consequences, as well if it meets the
needs and possibilities of those who materialize the teaching and learning processes. Based
on this understanding, the question that guided this study was: what is the continuing
education for full-time education teachers at the Tarcila Prado de Negreiro Mendes
Educational Center (CETI) in Humaita-AM? As a general objective, we sought to analyze
what is the continuing education for full-time education teachers at CETI Tarcila Prado de
Negreiro Mendes in Humaita-AM. This is a qualitative research, exploratory-descriptive type,
supported by the content analysis proposed by Bardin (2011), carried out through individual
online meetings, via Google Meet, held in the period from 01 to 09 of June 2021, in which
seven teachers who work in secondary education at the school in question responded to a
semi-structured and recorded interview. The data obtained were organized into five Analysis
Categories, created a priori, namely: 1) Planning of continuing education courses for
teachers; Il) How the knowledge acquired in training is carried out in the pedagogical practice
of teachers; Ill) Challenges for implementing the training contents in the pedagogical practice
of teachers; 1IV) The monitoring strategies of teachers' pedagogical practice; V) The
evaluation of teachers' pedagogical practices. The results show that who plans and
systematizes the continuing education of teachers in full-time education is the Secretary of
State for Education of Amazonas, so that the teacher does not have any participation; in
pedagogical practice, the implementation of knowledge acquired in training is not always
possible, as they as they are far from the needs of the teachers; the challenges that hinder
the materialization of contents in pedagogical practice relate to the lack of preparation of
teachers to work on the digital platforms of online classes, the financial conditions of
students, hindering access to classes, the physical infrastructure of the school, the lack of
didactic and pedagogical materials and the problem of teachers who are not fixed; the
strategies for monitoring the pedagogical practice of teachers consist of bureaucratic actions
to check journals, class plans, request reports, among others, with the same situation
occurring with regard to the evaluation of their pedagogical practices. Based on these
results, it is concluded that training agencies should rethink the process of continuing
education of teachers, valuing their knowledge and experiences, considering their needs and
possibilities, so that teachers are not just fulfilling tasks planned by professionals who are
unaware of the reality in which they operate.

Keywords: Continuing education. Integral education. Pedagogical practices.
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1 INTRODUCAO

A formacdo continuada de professores nos remete a pensar em atualizacdes
de novos conhecimentos, possibilidade de melhor desempenho nos processos de
ensino e de aprendizagem e, consequentemente, na melhoria da qualidade da
educacgdo. Por tamanha relevancia que ocupa tal formacdo, haja vista que esta
assegurada no art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, esta precisa ser repensada pelas agéncias
formadoras, para que nao se realize distanciada das reais necessidades dos
professores e, portanto, ndo sendo possivel materializar-se na préatica pedagogica.
Para tanto, entendemos que os projetos voltados para tal investimento ndo devem
se constituir em acfes estanques, servindo apenas para acumulacdo de cursos,

como alude Novoa (1995, p. 25):

A formacéo ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

A luz do pensamento desse autor nos fundamentamos para expressar nossa
compreensao, ressaltando que o processo de formacdo continuada demanda
planejamento a partir das necessidades dos professores, da problematizacdo de
suas praticas, da valorizacdo dos seus saberes, do acompanhamento da execucéo
do seu trabalho e avaliacdo das acdes que desenvolvem no ambito da escola e da
sala de aula.

A motivacdo pelo tema surgiu pelo fato de ja trabalharmos em uma escola
estadual e saber que o estado do Amazonas disponibiliza formag&o continuada para
os professores que exercem suas funcdes junto as escolas de Educacdo em Tempo
Integral. Sendo assim, alimentamos a curiosidade de saber como funciona o0s
planejamentos das formacdes, se 0s conhecimentos adquiridos nessas formagdes
eram postos em pratica. A relevancia dessa tematica € muito grande e atual, pois
professores e até mesmo agéncias de formadores de professores irdo pensar melhor
quanto aos conteudos trabalhados nas formagfes continuadas e em melhorar as
estratégias de acompanhamento e avaliacao da pratica pedagoégica dos professores.

Partindo dessa compreensao, elegemos como questdo norteadora: em que

consiste a formacéo continuada para docentes da Educacdo em Tempo Integral no
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Centro Educacional de Tempo Integral (CETI) Tarcila Prado de Negreiro Mendes em
Humaita-AM? Para buscar resposta a esta indagacao, definimos outras questdes
complementares:

e como sao planejados os cursos de formacdo continuada dos professores no
CETI Tarcila Prado de Negreiro Mendes em Humaita - Amazonas?

e como os conhecimentos adquiridos nas formagdes sdo materializados na
pratica pedagogica dos professores?

e (uais os desafios para a concretizacao dos conteudos da formacéo na pratica
pedagogica dos professores?

e (uais as estratégias de acompanhamento da pratica pedagogica dos
professores?

e Como ocorre a avaliagdo da pratica pedagdgica dos professores?

Como objetivo geral, buscamos: analisar em que consiste a formagéo
continuada para docentes da Educacdo em Tempo integral no CETI Tarcila Prado de
Negreiro Mendes em Humaita-AM.

Como objetivos especificos, estabelecemos:

e conhecer como sdo planejados os cursos de formacdo continuada dos
professores no CETI Tarcila Prado de Negreiros Mendes em Humaita-
Amazonas;

e verificar como o0s conhecimentos adquiridos nas formacbes sao
materializados na pratica pedagdégica dos professores;

¢ identificar os desafios para a concretizacdo dos contetudos da formacdo na
pratica pedagogica dos professores;

e averiguar as estratégias de acompanhamento da pratica pedagogica dos
professores;

e descrever como ocorre 0 processo da avaliacdo da pratica pedagdgica dos
professores.

Buscando coeréncia para desenvolvimento deste estudo, optamos por uma
pesquisa descritiva, de abordagem qualitativa, realizada junto a sete professores
que atuam no ensino medio no CETI Tarcila Prado de Negreiro Mendes em
Humaita-AM. Para obtencdo dos dados, devido o momento pandémico que ora

estamos vivenciando, realizamos encontros individuais on-line, via Google Meet,
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durante os quais 0s participantes responderam a uma entrevista semiestruturada e
gravada.
A presente dissertagéo esta assim estruturada:

e Secdo 1, que consiste desta introducdao.

¢ Na segunda secao, contextualizamos a Educacdo em Tempo Integral (ETI) no
Brasil, no periodo compreendido entre Anisio Teixeira, na década de 1950, ao
Programa Novo Mais Educacédo (PNME), em 2017; foram também apresentadas as
politicas publicas efetivadas no Brasil voltadas para ETl e a ampliagdo do tempo
integral desde a Conferéncia de Jomtien, em 1990, até o ano de 2020 e, como
altimo assunto deste topico, tratamos da ETI e seu templo ampliado no estado do
Amazonas. Para tal trabalho, houve a necessidade de nos reportarmos aos anos de
1920, para melhor entendimento do contexto educacional e social da época.
Apresentamos alguns conceitos basilares sobre o que concerne a ETIl. Em Cavaliere
(2007), vemos que a ETI é a ampliacdo do tempo escolar, no sentido de tempo diario
de permanéncia de alunos na escola ou sob a responsabilidade dela. Para Arroyo
(2012), o conceito de ETI é ter o curriculo escolar destinado especificamente a
refletir e dialogar com a vida dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem. Ainda, decorrer da leitura desta secao, recorremos a outros autores
como Coelho (2009), Gadotti (2009), Moll (2010, 2011) e outros, discutindo a
tematica da ETI.

¢ Na terceira secdo, abordamos o processo historico do conceito de formacéo
continuada, a discussao de autores que tratam da formacé&o continuada na ETI e dos
fatores que desafiam a pratica pedagdégica de docentes de escolas de ETI. Apoiamo-
nos em autores que trabalham a temética da formacg&o continuada, como Imbernén
(2010), que a conceitua como uma base para a reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamentos e suas atividades; Day (1999) fala que a formacéo
continuada de professores acontece num contexto de aprendizagem muito vasto, um
conceito mais rico e elaborado de desenvolvimento profissional, Névoa (1999)
concebe a formacdo continuada como processo critico-reflexivo do saber docente.
Apresentamos, ainda, autores como Formosinho (2009), Garcia (1999), Libaneo
(2004), Candau (1997), Freire (1996) e Falsarella (2004).

e Na quarta secao, discorremos sobre 0s aspectos gerais que envolveram este

estudo, caracterizando o0s apontamentos pertinentes a sujeitos e locus da
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investigacdo, bem como os aspectos metodologicos, o tipo e abordagem da
pesquisa, instrumento de coleta de dados e os procedimentos para a analise dos
resultados.

¢ Na gquinta secédo, apresentamos as questdes da entrevista realizada com os
sujeitos do estudo, as quais foram analisadas com base no referencial tedrico
pertinente a problematica da pesquisa.

e Na sexta e Ultima secdo, referente as consideracbes finais, tecemos
comentarios a respeito dos resultados obtidos, apresentamos nossos
posicionamentos e concluimos, ressaltando a relevancia desta pesquisa, que
embora diminuta, agrega contribuicdo social, uma vez que, ao trazer indicadores
para repensar a formacao de professores, podera beneficiar esse grupo social de

profissionais e, consequentemente, alunos, escolas e a educacdo como um todo.
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2 EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL: DE 1950 A 2017

Resta toda a obra de familiarizar a crianca
com os aspectos fundamentais da civilizacéo,
habitua-la ao manejo de instrumentos mais
aperfeicoados de cultura e dar-lhes
seguranca de inteligéncia e de critica para
viver em um meio de mudanca e
transformacgéo permanentes.

(TEIXEIRA, 1997, p. 85).

Esta se¢do tem como objetivo apresentar os conceitos de Educagdo em
Tempo |Integral (ETI) trazidas por varios autores que estudam a tematica.
Apresentamos o0 contexto histérico da ETI, as politicas publicas efetivadas no Brasil
voltadas para ETI desde a Conferéncia de Jomtien (1990) até o ano de 2020,
contextualizando a ETI no Brasil no periodo compreendido entre Anisio Teixeira, na
década de 1950, ao Programa Novo Mais Educacdo (PNME). em 2017; por ultimo

tratamos da ETI no estado do Amazonas.
2.1 Educacao em tempo integral no Brasil: conceitos e concepc¢des

A conjuntura neoliberal na qual o mundo contemporaneo se encontra e que o
assola, atingindo todos os paises ocidentais e, com mais gravidade, os paises em
desenvolvimento, como é o caso do Brasil, impde politicas publicas nas diversas
areas, visando o fortalecimento do capital. Tais politicas vao em direcdo a todos os
setores da sociedade, chegando também a educacédo. Dessa forma, assistimos, nas
décadas de 1990 e 2000, a uma avalanche de politicas publicas de educacéo de
cunho neoliberal, no sentido de atender aos interesses do mercado, acreditando na
educacdo como a redentora de todos os problemas da sociedade contemporanea,
possibilitando a ascensao social e a democratizacdo das oportunidades de trabalho
para todos os individuos.

Os enfrentamentos trazidos pela conjuntura sociedade-capitalismo- educacao
tornam-se cada vez mais presentes, tendo em vista que o capitalismo se fortalece
ainda mais no século XX. A burguesia busca suas conquistas, o proletariado se
mostra lutando por direitos, a filosofia e a politica combatem o poder vigente, cada

um com seus proprios interesses. A educacdo, que nao € neutra e nem isolada do
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contexto histérico-social, também se movimenta a passos vagarosos. A escola,
como instituicdo, faz parte desse sistema social, sendo natural que ela também seja
impactada ou afetada, sofrendo declives (ALVES 2011).

Segundo Alves (2011), com a modernidade, junto a diversos beneficios e
vantagens, podemos identificar também alguns problemas. As novas tecnologias e 0
largo desenvolvimento da ciéncia sao fatos presentes, tidos por muitos como sinais
de avango e melhoria da educagao. Do outro lado, esse mesmo crescimento propicia
outras realidades, pois 0 capitalismo cresce e se torna mais forte, tornando possivel
uma acentuada diferenca entre aqueles que tém os meios de producdo, que, no
caso, é a burguesia, e 0os que tém apenas a forca de trabalho, o proletariado. Nesse
contexto, a ETI vem para fazer a diferenca na prética tradicional e ndo dialégica. A
ampliacdo da jornada escolar, por meio da ETI, € uma prerrogativa constitucional no
art. 205 da Constituicdo Federal que, ao longo dos anos, vem sendo discutida por
renomados educadores comprometidos com o ideal de uma educacdo democratica
para todos que dela necessitam.

Para que se entenda o caminho da histéria da ETI para a formagdo humana,
exige-se uma reflexdo sobre o conceito de ETI a fim de enxergarmos as possiveis
contribuicBes dessa politica de educacdo implantada nas escolas brasileiras.
Perceber a ETI, como os autores que estudam essa tematica a conceituam, como
essa definicdo pode interferir na pratica docente em sala de aula e,
consequentemente, no desenvolvimento pleno e integral do aluno é de suma
importancia, uma vez que a proposta da ETI é justamente a formacdo emancipatoria
do homem. No Quadro 1, a seguir, elencamos as diferentes concepcdes dos autores

que discutem a tematica:

Quadro 1 - Definicdo de Educacdo em Tempo Integral

Autores Abordagem/ Referencial
Souza; Charlot | - Relaciona-se a um tempo a mais na escola, associada a
(2016) multidimensionalidade da formagdo do sujeito, buscando-se o

desenvolvimento integrado de todas as suas potencialidades.

- Existe uma versdo de ETI em que integral passa a significar total, com
0 risco permanente de desvio para totalitaria. Educacdo em tempo
Integral pode ser o que acontecia nos colégios dos Jesuitas no século
XVII, ou nos colégios tradicionais da aristocracia inglesa: uma educacgéo
em que os adultos pretendiam ao dominio total do psiquismo do jovem e
a transparéncia absoluta, negando, assim, essa parte de privanca, até
de segredo, a que cada sujeito tem direito.

Continua
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Quadro 1 - Definicao de Educac¢do em Tempo Integral

Cavaliere
(2007)

- A ETI é a ampliacdo do tempo escolar, no sentido de tempo diario de
permanéncia de alunos na escola;

- A ETI é uma possibilidade de formagéo integral do ser humano em
diferentes dimensdes, ou seja, a formacdo integral de criancas e
adolescentes em suas multidimensdes depende do tempo com
gualidade em que estas passam no ambiente escolar.

- A ampliacdo do tempo como parte integrante da mudanc¢a na propria
concepcao de educacgdo escolar, isto €, no papel da escola, na vida e na
formacao dos individuos.

Coelho
(2009)

- ETI pressupde tempo ampliado/integral na escola: com o tempo escolar
ampliado, é possivel pensar em uma educac¢édo que englobe formacéo e
informacdo e que compreenda outras atividades — ndo somente as
conhecidas como atividades escolares para a construcdo da cidadania
participe e responsével.

Alves
(2011)

- Modalidade de ensino-aprendizagem que vé 0 sujeito em suas
multiplas dimensdes, valorizando ndo apenas aspectos cognitivos, como
também a compreensdo de um sujeito que é corpo, tem afeto e esta
inserido num contexto social.

Gadotti
(2009)

- Ha muitas maneiras de pensar a ETI. Nao h4 um modelo Unico, ela
pode ser entendida como um principio orientador de todo um curriculo,
como a educacao ministrada em tempo integral ou como uma educacao
gue leva em conta todas as dimensbes do ser humano, formando
integralmente as pessoas.

Maciel et al.
(2016)

- Uma clara concepcdo de homem, que aponta para emancipacao
humana; um método pedagdgico que busca formacdo omnilateral do
homem.

Arroyo
(2011, 2012)

- A proposta da ETI alerta para a necessidade de repensar essa
totalidade-diversidade e de articula-la pedagogicamente, para questdes
gue deveriam ser centrais nos cursos de formagdo de gestores
escolares, de licenciatura e da pedagogia, de politicas e de curriculo.

- A ETI é ter o curriculo escolar destinado especificamente a refletir e
dialogar com a vida dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e

Moll
(2010, 2011)

aprendizagem.

- E a organizacdo escolar na qual o tempo de permanéncia dos
estudantes estende-se para, no minimo, sete horas diarias, também
denominada, em alguns paises, como jornada escolar completa. Em
sentido amplo, abrange o debate da ETI considerando as necessidades
formativas nos campos cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-motor,
espiritual, entre outros. A categoria “tempo escolar” reveste-se de
relevante significado tanto em relacdo a sua aplicacdo, quanto em
relacdo a necessidade de sua reivindicagdo no cotidiano escolar.

- A ETI se fundamenta em uma “formagado considerando as multiplas
dimensdes humanas”.

- E a promocéo do desenvolvimento de criancas e adolescentes em suas
multiplas dimensdes, considerando o corpo, a mente e a vida social, no
sentido da construgdo de um cidaddo pleno, autbnomo, critico e
participativo.

Fonte: Elabora¢éo prépria.
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A concepcao de Souza e Charlot (2016) sobre a tematica € justamente a
discusséo que se vem fazendo: uma relacdo da educacdo com a formacéao integral,

fazendo referéncia a multidimensionalidade do aluno. Os autores enfatizam que:

A expressao Educacdo em Tempo Integral, como tem sido discutida hoje no
Brasil e em diferentes paises, de modo geral, se relaciona a um tempo a
mais na escola associada a multidimensionalidade da formacé&o do sujeito,
buscando-se o desenvolvimento integrado de todas as suas potencialidades
(SOUZA; CHARLOT, 2016, p. 1074).

Souza e Charlot (2016) entendem que a ETI tem por base a formacao do
homem na sua integralidade, emancipado, e o desenvolvimento pleno de suas
capacidades, habilidades e potencialidades. Esses autores trazem também uma
definicdo interessante a ser destacada, exemplificando caracteristicas de uma ETI
que os outros autores ainda ndo discutiram, que é a ideia de fazer com que o tempo
escolar signifigue uma tomada total do psiquismo do aluno, trazendo assim um
dominio sobre o estudante, ndo visando ao desenvolvimento pleno do aluno, mais
sim a uma educacéo tradicional, ou seja, uma educagcao que estagna o aluno em

vez desenvolvé-lo:

Existe uma versdo de educacdo em tempo integral em que integral passa a
significar total, com o risco permanente de desvio para totalitaria. Educacao
em tempo integral pode ser o que acontecia nos colégios dos Jesuitas no
século XVII, ou nos colégios tradicionais da aristocracia inglesa: uma
educacdo em que os adultos pretendiam ao dominio total do psiquismo do
jovem e a transparéncia absoluta, negando, assim, essa parte de privanca,
até de segredo, a que cada sujeito tem direito (SOUZA; CHARLOT, 20186, p.
1074).

Os autores acima citados definem a ETI como uma formagéo integral do
aluno para a vida, para a emancipacdo humana, alertando também para um ponto
negativo que se sobressai, quando a ETI é utilizada como uma educacdo que traz
riscos caso néo seja aliada da formacéo integral do aluno.

Cavaliere (2007) conceitua e relaciona a ETlI com o tempo ampliado: “a
Educacdo em Tempo Integral € a ampliacdo do tempo escolar, no sentido de tempo
diario de permanéncia de alunos na escola” (CAVALIERE, 2007, p. 1016). A
preocupacao da autora € a qualidade da permanéncia do aluno no ambiente escolar,
ou sob a responsabilidade da escola, e até que ponto essa ampliagdo ajuda no
desenvolvimento integral e pleno do aluno. Cavaliere (2009) afirma que a ETI € uma
possibilidade de formacéao integral do ser humano em diferentes dimensdes, ou seja,

a formacéo integral de criancas e adolescentes, em suas multidimensdes, depende
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do tempo com qualidade em que estas passam no ambiente escola. A autora ainda
define a ampliacdo do tempo “como parte integrante da mudanca na propria
concepcao de educacao escolar, isto é, no papel da escola, na vida e na formacéo
dos individuos (CAVALIERE, 2007, p. 1.106).

Coelho (2009) também fala sobre o tempo ampliado e integral na escola, para
gue se desenvolva uma educacdo que construa no aluno uma formacao integral
através de atividades bem elaboradas, ou seja, a ETI deve contemplar a

emancipagao e a autonomia do homem em sua formacao integral:

E importante dizer que falar sobre educacdo em tempo integral, para nés,
pressupde falar, também, em tempo ampliado/integral na escola: com o
tempo escolar ampliado, é possivel pensar em uma educagdo que englobe
formacéo e informacdo e que compreenda outras atividades — ndo somente
as conhecidas como atividades escolares - para a constru¢édo da cidadania
participe e responsavel (COELHO, 2009, p. 93).

Para Cavaliere (2007) e Coelho (2009), o tempo ampliado na ETI deve ser
utilizado de forma correta e contemplar a formacdo humana, de maneira que o aluno
passe dentro da escola entre cinco a oito horas diarias, com um desenvolvimento de
qualidade, para a sua a formacdo integral como ser humano, aos cuidados da
instituicdo escolar.

Alves (2011), como todos os autores estudados, conceitua a ETI como uma
modalidade de ensino-aprendizagem que vé o0 sujeito em suas multiplas dimensdes,
valorizando ndo apenas aspectos cognitivos, como também a compreensdo de um
sujeito que € corpo, tem afeto e esta inserido num contexto social.

Gadotti (2009) aponta a ETI como principio para nortear o curriculo; ndo ha
um unico modelo de ETI, mas o curriculo deve abranger a pessoa em suas multiplas

dimensdes, seja ela cultural, politica, social. Segundo o autor,

Ha muitas maneiras de pensar a educacdo em tempo integral. Ndo h4 um
modelo Unico, ela pode ser entendida como um principio orientador de todo
um curriculo, como a educa¢do ministrada em tempo integral ou como uma
educacéo que leva em conta todas as dimensfes do ser humano, formando
integralmente as pessoas (GADOTTI, 2009, p. 41),

Considerando a educacdo, a cultura, a vivéncia e experiéncias, a
individualidade e até mesmo a sociedade na qual se esta inserido, Maciel et al.
(2016) se apoiam na concep¢ao marxiana de educacao, que tem como base quatro
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dimensdes!. Os autores enfatizam que o conceito de ETlI vem de “uma clara
concepcao de homem que aponta para emancipacdo humana; um método
pedagdgico que busca formacdo omnilateral do homem” (MACIEL et al., 2016, p.
14). Ou seja, a ETI deve objetivar a formagdo do homem em seus aspectos
intelectuais, fisico, ético e cultural.

Arroyo (2011) define uma proposta da ETI que alerte para a necessidade de
repensar a totalidade-diversidade e de articula-la pedagogicamente, para questdes
que deveriam ser centrais nos cursos de formacdo de gestores escolares, de
licenciatura e da pedagogia, de politicas e de curriculo. E continua dizendo que a
Educacdo em Tempo Integral é “ter o curriculo escolar destinado especificamente a
refletir e dialogar com a vida dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem”, (ARROYO, 2012, p. 42)

Moll (2010, p. 26) define a ETI enquanto organizacdo escolar como um todo:

E a organizacdo escolar na qual o tempo de permanéncia dos estudantes
estende-se para, no minimo, sete horas diarias, também denominada, em
alguns paises, como jornada escolar completa. Em sentido amplo, abrange
0 debate da educacdo integral considerando as necessidades formativas
nos campos cognitivos, estéticos, ético, ludicos, fisico-motor, espiritual,
entre outros. No qual a categoria “tempo escolar’ reveste-se de relevante
significado tanto em relacdo a sua aplicagdo, quanto em relacdo a
necessidade de sua reivindicagdo no cotidiano escolar.

Para Moll (2011), a ETI se fundamenta em uma “formacgao considerando as
multiplas dimensBes humanas”. Segundo a autora, a ETI “é¢ a promocdo do
desenvolvimento de criancas e adolescentes em suas mdltiplas dimensdes,
considerando o corpo, a mente e a vida social, no sentido da construgdo de um
cidadao pleno, autbnomo, critico e participativo” (MOLL, 2011, p. 11).

Na visdo dos autores aqui discutidos, a ETI como formacdo humana se
agrega a ideia filoso6fica de homem integral, realcando a necessidade de
desenvolvimento integrado (cognitivo, afetivo, corporal e espiritual), resgatando,
como tarefa prioritaria da educacdo a formacdo do homem em sua integralidade.

Nessa perspectiva, a ETI visa a formacéo e desenvolvimento integral do ser humano

L A cognoscibilidade como desenvolvimento das dimens@es ldgico-cognitivas e psiquicas (onde o conhecimento
cientifico e tecnoldgico seja determinante); habilidade, enquanto expressao de capacidades psicomotoras e
fisicas (onde o esporte, a formacao profissionalizante constitua suportes fundamentais); a sensibilidade com
potencializagdo de todos os sentidos (onde a muisica, a danga, a literatura, o teatro e as artes visuais, gréficas e
plasticas tenham lugar privilegiado); e a sociabilidade enquanto efetivo exercicio politico da préaxis social (onde
a cidadania participativo-transformadora, a ecologia humana critica e a saide tenham prioridade) (MACIEL;
BRAGA; RANUCCI, 2013, p. 61).
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e ndo somente a transmissdo de conhecimentos e acumulo de informacbes, o que
acontece nas praticas docentes tradicionais.

A educacdo, em suas multiplas facetas, deve responder as exigéncias do
aluno como ser social, cultural e historico. A logica da ETI para a formag¢do humana
como inumeras dimensdes exige a composicao de estratégias e alternativas politicas
e pedagogicas para repensar o modo de funcionamento das instituicdes educativas,
com o objetivo de coloca-las a favor da logica da inclusao e da formacdao integral das
criangas e adolescentes.

As politicas publicas de educacdo como cultura, assisténcia social, esporte,
meio ambiente, direitos humanos, projetos fundamentados em principios éticos e
humanistas invadem o campo das chamadas ac¢Oes/programas socioeducativos,
objetivando proporcionar as criancas e adolescentes brasileiros ampliacdes do
universo cultural, aprendizados de iniciacdo tecnolégica e inclusdo digital,
aprendizados no campo esportivo e educativo.

Coelho (2009) enfatiza que as mais variadas concepc¢des de ETI dependem
dos principios politico-filoséficos inseridos na sociedade e que fazem parte da
conjuntura politica de cada época, pois ha diferentes visdes sociais de mundo, de
sociedade, de homem, de valores, o que interfere na representacdo de cada
concepcao e conceito sobre o que venha a ser Educacéo Integral (El) ou ETI.

Ha muito se vém buscando alternativas educacionais, mesmo que sejam
aguelas indicadas pelas instituicdes internacionais e com objetivos neoliberais, para
elevar quantitativamente o nivel de educacdo no Brasil. Entre essas alternativas
estdo os varios programas e projetos que possibilitam maior permanéncia do
estudante no espaco fisico escolar. Para isso, ha véarias denominacdes e
concepgOes, tais como: educacdo integral, educacdo de tempo integral, ensino
integral, jornada ampliada, dentre outras, que fazem parte de tais programas e
projetos. Neste estudo, adotamos a denominacdo ETI. pois a entendermos como
condigdo sine qua non para a formagdo humana em suas mdultiplas dimensdes, uma
vez que é capaz de promover no estudante o despertar de sua autonomia, tornando-
0 instrumento de transformacgdo social. Utilizamos esse termo fato de o
considerarmos um termo mais completo no que se refere ao desenvolvimento
integral do aluno.

Esse modelo de educacao ja se constitui como uma realidade presente nas

escolas publicas de muitos estados brasileiros, caracterizando-se pela possibilidade
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de ampliacdo da carga horaria e a permanéncia dos alunos no ambiente escolar, no
sentido de entender a ETI como a responsavel pelo “pleno desenvolvimento da
pessoa e seu preparo para o exercicio da cidadania”, a partir da efetivacdo das
multiplas dimensfes que constituem o desenvolvimento humano no que tange aos
aspectos intelectuais, fisico, social e politico, incluindo nessas dimensfes a
formacdo para o exercicio da cidadania (LECLERC; MOLL, 2012).

Dentre as varias politicas implementadas pelo pais estd a ampliacdo da
jornada escolar por meio de varios dispositivos, leis e decretos, como forma de
possibilitar ao aluno a formacdo humana e seu desenvolvimento pleno, com maior
tempo de permanéncia do estudante no ambiente da escola e, com isso, sanar suas
dificuldades de aprendizagem, ndo somente no que tange a leitura, escrita e
operacbes mateméaticas, mas nas atividades, articulando os conteudos das
disciplinas com as atividades do contraturno. Dessa forma, a partir deste ponto,
utilizamos o conceito de ETI para clarificar o entendimento do leitor.

A ETI é um novo desafio para a educacdo publica, levando-se em
consideracdo que vivemos tempos de mudancas na sociedade brasileira. Além
disso, ha que se considerar a complexidade da vida social contemporanea e as
muitas e diferentes crises de diferentes caracteristicas que perpassam a educacao

em nivel nacional. Assim, é indispensavel o estudo sobre o contexto histérico da ETI.

2.2 Contexto histérico da educacao em tempo integral

Para este estudo, houve a necessidade de nos reportarmos aos anos de
1920, para melhor compreenséao do contexto educacional e social da época.

Na década de 1920 do século XX, a ETI no Brasil era voltada para a elite, ou
seja, para os mais abastados, uma classe social, cultural e economicamente mais
desenvolvida; porém, com a mudanca do modelo econémico brasileiro, que até
entdo era rural, o Brasil passou a ter caracteristicas cada vez mais industriais, com o
éxodo rural que estava acontecendo, pois as pessoas sairam das areas rurais para
as grandes metropoles, como S&o Paulo, a procura de emprego e melhores
condi¢cbes de vida. Segundo Colares e Souza (2015), nesse periodo, havia grandes
debates entre os integrantes dos movimentos comunistas e anarquistas e o Brasil
estava passando por um intenso desenvolvimento urbano industrial; fazia-se o

recrutamento de mulheres para trabalho em fabricas e escritérios, surgindo a
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demanda de colocarem seus filhos nas escolas, com imensas filas de matriculas.
Para sanar essa necessidade, a alternativa foi reduzir a jornada escolar e colocar a
escola em turnos para suprir a demanda. Essa iniciativa se espalhou com muita
rapidez por todo o Brasil e, de acordo com Monlevade (2012, p. 201),
Da jornada integral passa-se aos turnos reduzidos, matutino e vespertino,
como dois discursos explicitos: primeiro, de que seria uma medida
proviséria, enquanto ndo se aprontassem os edificios dos novos “grupos
escolares”; segundo, de que ndo haveria prejuizos maiores porque 0
periodo de aulas passaria de seis para cinco horas (7h as 12 e 13 as 18h),
sem o inconveniente da necessidade de uma pausa para refeicdo em casa.
Um terceiro discurso ndo era publico, mais deve ter tido muita eficiéncia: na

falta de novos professores, os antigos poderiam acumular “contratos”,
“padrdes”, jornadas” e, com isso incrementar seus salarios.

Dessa forma, o tempo passou a ser reduzido em turnos, com carga horéaria que
variava de cinco a seis horas, com o discurso de inser¢cdo dos alunos no processo
educacional, para que seus pais e maes pudessem trabalhar. Com o passar de
aproximadamente 10 anos, esse modelo trouxe para a sociedade da época um
transtorno muito maior: sem acompanhamento dos pais, criancas e adolescentes das
camadas populares ficaram a mercé da marginalizacdo no contraturno, pois muitos
ficavam na responsabilidade de irméos ou vizinhos, ficando mais na rua do que em
casa, a mercé das injusticas, violéncias e preconceitos (COLARES; SOUZA, 2015).

No contexto educacional da década de 1930, aparece a figura de Anisio
Teixeira, como um divisor de aguas para a educacédo brasileira; foi um propagador
dos pressupostos da Escola Nova no Brasil e um dos pensadores mais importantes
do Manifesto dos Pioneiros?, que aconteceria em 1932, sempre almejando uma
educacado de qualidade e difundindo seus ideais na defesa de uma escola publica e
gratuita (COLARES; SOUZA, 2015). O Manifesto de 1932 concebeu a primeira
sugestdo concreta a favor da ETlI em nosso pais. Redigido por Fernando Azevedo,
esse documento proporcionava uma desarticulacdo do modelo educativo da época e
presumia a probabilidade de uma nova educacdo. Seus idealizadores lutavam para
alterar as praticas pedagodgicas que vigoravam, sugerindo ao Estado a organizacao
de uma nova politica para a educacao, a fim de garantir ao sujeito a formacao

integral, uma escola Unica, laica, publica, obrigatéria e de qualidade.

2 0 Manifesto dos Pioneiros foi um movimento de educadores que, em 1932, iniciaram um grande movimento
educacional com a proposta de reformar a educacdo no Brasil. Seu principal lider foi Fernando de Azevedo,
mentor da maior reforma que a educacdo brasileira ja passou em sua histéria; e, entre varios signatarios, figuram
o0s nomes de Anisio Teixeira e Lourenco Filho (AZEVEDO et al., 2010)
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Segundo Silva (2017), a reforma trazida pelo Manifesto dos Pioneiros também
criou varios decretos que se concretizaram no sistema de ensino no Distrito Federal, a

saber:

A reforma, editada pelos Decretos: 3.763, de 1° de fevereiro de 1932; 3.810,
de 19 de marco de 1932; 3.864, de 30 de abril de 1932; Decreto n° 4.387,
de 8 de setembro de 1933; e, finalmente, o de n. 4.779, de 16 de maio de
1934.

Como esses Decretos tratam, no geral, da reforma da estrutura do sistema
de ensino no Distrito Federal para estreitar a relagdo entre o Ensino
Primario e as duas etapas do Ensino Secundario e, no ambito deste o
secundario técnico e o propedéutico, além de —profissionalizarll a formagao
de professores com a cria¢do do Instituto de Educacéo, cabe extrair daqui a
concepcao educacional, expressa pela estrutura curricular do Art. 9°, do
Decreto n. 3.810, de 19 de marco de 1932 (SILVA, 2017, p. 24).

Anisio Teixeira viajou aos Estados Unidos, onde conheceu John Dewey e
suas propostas pedagdgicas® e orientagées pragmatistas* as quais incorporou aos
seus ideais para a educacao nessa época (NUNES, 2010), através das reformas
que se concretizavam por Decretos, cujos objetivos esbocam sua concepcao
educacional. Essa situacao criou condicfes necessarias para que Anisio Teixeira
assumisse o cargo de Secretario de Educacdo e Saude da Bahia, na gestdo de
Octavio Mangabeira, em 1947, para concretizar aquela que viria a ser sua maior
obra: a criacdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em outubro de 1950, em
Salvador, no estado da Bahia (SILVA, 2017). A criacdo desse centro ocorreu como
forma de sanar alguns problemas ocasionados pelos varios projetos de educacéo
popular que apenas intensificaram as desigualdades ja existentes, uma vez nao
cumpriam os objetivos populares.

O que distinguia “a proposta de Anisio Teixeira de outras propostas anteriores
€ sua concepcdo de que a educacdo € um direito civil que estd na base da
autonomia de sujeitos historicos individuais e coletivos” (NUNES, 2009, p. 130).
Segundo Nunes (2009), os critérios politicos que levaram Anisio Teixeira a uma
iniciativa dessa proporcéao se fundam nos valores da igualdade e da individualidade,
por igualdade de ricos e pobres ao acesso a uma escola publica de qualidade. Nas

palavras do autor:

3 Segundo Dewey, educar é tecer relages entre os individuos e a cultura que os envolve, de forma que se tornem
capazes de distinguir as situacdes, nessa cultura especifica, que estdo a exigir mudancas, é também torné-los
capazes de agir para a realizacdo dessas mudancas (CAVALIERE, 2007, p. 1022)

4 Para compreender o pensamento de Dewey, e especialmente sua orientacdo pragmatista, é preciso partir do
significado que atribui a “experiéncia”; esta , segundo ele, a prépria vida, ndo existindo separagdo entre ela e a
natureza (CAVALIERE, 2002, p. 257).
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Os critérios politicos que levaram Anisio Teixeira a uma iniciativa desse
porte ancoram-se nos valores da igualdade e da individualidade, caros a
modernidade. E pela igualdade que defende o acesso de todos, ricos e
pobres, a uma escola primaria de qualidade. E pela individualidade que
apresenta uma formacao flexivel e variada, ja que aptidGes e interesses sao
proprios dos individuos. Para ele, a formagdo das personalidades da-se
num ambiente rico de possibilidades sociais (NUNES, 2009, p. 124)

Anisio Teixeira propbs a criacdo de nove centros de educacdo popular em
Salvador, contudo, apenas um se efetivou. Teve o cuidado de definir a equipe, a
formacdo de professores habilitados, e ainda cuidou do projeto de construcdo do

Centro, conforme aponta Nunes (2009, p. 125):

O Centro Educacional Carneiro Ribeiro tinha a capacidade de quatro
escolas-classes de nivel primario para mil alunos cada, com funcionamento
em dois turnos; uma escola parque, com sete pavilhdes destinados as
praticas educativas, onde os alunos completavam a sua educag¢&o no turno
alternativo ao da classe. Aos alunos do Centro era oferecido um dia
completo de permanéncia em ambiente educativo, (NUNES, 2009, p. 125)

No gue se refere ao funcionamento da escola-classe, os alunos se reuniam
por faixa etaria e ndo por testes de inteligéncia, o que andava na contramdo das
classes homogéneas que as escolas brasileiras insistiam em realizar. Sobre as
escolas-parques, os alunos eram organizados pela idade e preferéncia em turmas
de 20 a 30 alunos no maximo (NUNES, 2009). Segundo Nunes (2009, p. 126), as

atividades eram bem diversificadas:

- Artes aplicadas (desenho, modelagem e cer&mica, escultura em madeira,
cartonagem e encadernac¢do, metal, ouro, alfaiataria, bordados, bijuterias,
tapecaria, confeccdo de brinquedos flexiveis, tecelagem, cestaria, flores) no
setor do trabalho;

- Jogos, recreacdo e ginastica no setor de Educacéo Fisica e Recreacao;

- Grémio, jornal, radio escola, banco e loja no setor Socializante;

- Mdsica instrumental, canto, danca e teatro no setor artistico; leitura, estudo
e pesquisa no setor de Extensao Cultural e Biblioteca.

De acordo com Oliveira (2019), o Centro Carneiro Ribeiro defendia o
oferecimento da ETI, enfatizando um curriculo que garantisse a permanéncia dos
alunos no ambiente escolar com uma educacdo de qualidade, para garantir a
formacdo integral através dos conhecimentos de vivéncias cotidianas em um
curriculo articulado.

Durante cinco décadas defendendo a ETI, Teixeira a caracterizou e

conceituou no entendimento de que “a educagao é vida e ndo preparagdo para a
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vida” (CAVALIERE, 2010, p. 258) e seguiu lutando por aquilo que acreditava ser o
correto na educacédo publica brasileira, para a formacao integral do ser humano, uma
educacdo com oportunidades iguais para todos, sem distin¢cdo de cor, classe, raca
ou género.

No governo de Juscelino Kubitschek, em 1956, Anisio Teixeira e Darcy
Ribeiro foram convidados a trabalhar juntos, para desenvolver o “Plano Humano” e
organizar o sistema educacional de Brasilia, como modelo a ser seguido em todo o
Brasil, (COLARES; SOUZA, 2015). Enquanto ocupava o cargo executivo na Bahia e
em Brasilia, em 1960, Anisio Teixeira fez reformas no sistema educacional dessas
duas capitais, defendendo um programa completo de leitura, aritmética e escrita,
ciéncias fisicas e sociais, artes individuais, desenho, musica, danca, educacao fisica,
saude e alimentacdo (PEGORER, 2014, 23). Como escolanovista e de concepcédo
liberal, Anisio Teixeira defendia a formacao integral do ser humano e, com esses
ideais, criou o programa de educacéo elementar®, que deveria andar na contramao

dos projetos em andamento. Segundo Nunes (2009, p. 123),

A escola primaria deveria oferecer aos estudantes, oportunidades amplas
de vida, compreendendo atividades de estudos, de trabalho, de
sociabilidade, de arte, recreacdo e jogos. Era preciso um novo curriculo,
um novo programa, um novo docente.

Era preciso democratizar a educacéo, ao menos no sentido de sua expansao,
para atender as classes até entdo excluidas pelos programas educacionais. O
Centro Educacional Carneiro Ribeiro serviu de modelo para outros projetos de ETI,
como aconteceu na década de 1960 em Brasilia, a nova capital do pais, que
recebeu um sistema educacional ancorado na bases do Centro do qual Anisio
Teixeira fez parte; esse sistema foi organizado no modelo de Salvador e tinha a
pretensdo de ser uma referéncia em todo o pais (CAVALIERE 2010). Seguindo esse
modelo, foi criado o Centro de Educacao Popular em Brasilia, ha década de 1960,
objetivando a expansdo da educacdo primaria para a experiéncia de diferentes
atividades que pudessem contribuir na formacéo desses estudantes em suas varias

dimensdes.

5[..] Anisio Teixeira, como diretor do Instituto Nacional de Educagéo e Pesquisa (INEP), convidado para
elaborar o Plano Educacional da Capital Federal, retomou o projeto do Centro Educacional Carneiro Ribeiro
implantado em Salvador e planejou cuidadosamente a instalagdo do Centro de Educacéo Elementar, cujos
objetivos eram atender as necessidades especificas de ensino, mas também as necessidades de convivio social
dos estudantes (OLIVEIRA, 2019, p. 110).



29

O educador estava trabalhando nesse plano humano quando sofreu nova
oposicao por Janio Quadros, que ascendeu a presidéncia em 1961; muitos eram
opostos as ideias do Plano de Anisio e, com isso, algumas mudangas foram
introduzidas na educacéo brasileira, como a reducdo da jornada escolar, tanto para
alunos como para os professores, e as matriculas foram expandidas de forma a
desconstruir o plano inicial (OLIVEIRA, 2019). Com a ditadura de 1964, Anisio
Teixeira se afastou da vida politica e suas propostas de ETI, juntamente com sua
concepgao, foram esquecidas por quase 20 anos (CAVALIERE, 2010).

Na década de 1980, no periodo de 1983-1987, quando Leonel Moura Brizola
ascendeu ao cargo de governador do estado do Rio de Janeiro pelo Partido
Democratico Brasileiro (PDB), Darcy Ribeiro como vice-governador, implantou o
Programa Especial de Educacdo (PEE) com a criacdo dos Centros Integrados de
Educacao Publica (CIEP) (OLIVEIRA, 2019). De acordo com Coelho (2009, p. 92),

Efetuando um salto no tempo, ja na década de 80, a criacdo dos CIEPS
constituiu-se como uma das mais polémicas experiéncias de educacao
integral realizadas no Pais. Concebidos por Darcy Ribeiro, inspirado na
experiéncia de Anisio Teixeira, e projetados por Oscar Niemeyer, foram

criados aproximadamente 500 prédios escolares com uma proposta
pedagdgica de educacao integral em tempo integral.

Darcy Ribeiro via a educacdo como estratégia-chave para o desenvolvimento
do pais. Inspirado em Anisio Teixeira, Darcy defendia que “a escola publica, aberta a
todos, em tempo integral, era a receita para iniciar as criancas nos codigos de
sociabilidade, tratamento, relacionamento e preparo para a vida em sociedade. A
Educacdo em Tempo Integral abriria espago para o processo civilizador” (BOMENY,
2009, p. 114).

A implantacdo dos CIEP como frutos da redemocratizacédo depois da ditadura
de 1964 desmontou o autoritarismo no Brasil construido pelo militarismo (BOMENY
2009). Ainda segundo a autora, Darcy Ribeiro se diferenciava de Anisio Teixeira pelo
fato de seu projeto ter um cunho mais politico-sociolégico, enquanto Anisio defendia
um modelo pedagdgico articulado com as experiéncias dos alunos. Oliveira (2019, p,

114) afirma que:

Os CIEPs tinham o compromisso de reverter o abandono do ensino herdado
pelo autoritarismo do Regime Militar, oferecendo um ensino de qualidade
para as crian¢as, as quais a sociedade se encarregou de caracteriza-las
como incapazes, mais sem perceber a realidade social na qual viviam
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Para Monteiro (2009), a criacado dos CIEP veio para transformar a escola, na
intencao de lutar contra as desigualdades sociais e na construcdo de uma sociedade
mais justa. Bomeny (2009) explica de que forma os Centros trabalhavam para além

dos conteuldos curriculares:

Além do trabalho educacional escolar, os CIEPs passaram a cuidar também
da questdo social do estudante, oferecendo as condicbes materiais
necessdrias para que os alunos tivessem condicdes de receber os
conhecimentos socialmente elaborados. Os Centros ofereciam diversas
atividades como esportes, estudos dirigidos, atividades culturais e artisticas,
além da alimentacao, assisténcia médica e odontolégica e higiene pessoal,
(BOMENY, 2009, p. 114)

Nessa forma de conceber a educacéo, percebe-se a visdo de acreditar na ETI
como redentora social da humanidade. Dessa forma, comecou a ser colocado em
pratica o projeto dos CIEP por Darcy Ribeiro, com criacédo de estruturas prediais® e
propostas pedagodgicas para a implementacdo da ETI. De acordo com Oliveira
(2019), o Plano Especial de Educacao de Darcy Ribeiro foi desmontado pelo entdo
governador do Rio de Janeiro, Moreira Franco, em sua gestdo (1987 a 1991),
acarretando a destituicdo das escolas de tempo integral com o corte de verba para
a merenda escolar e a reducdo no quadro de docentes que atuavam nos CIEP.
Entdo, somente as escolas com maior tempo de funcionamento conseguiram

sobreviver. Segundo Cavaliere e Coelho (2003, p. 152),

As escolas que permaneceram funcionando, ainda que com restricdes, de
acordo com a proposta pedagdgica original, foram aquelas com mais tempo
de funcionamento, ou seja, que haviam consolidado uma experiéncia, uma
equipe, e, que ja tinha, portanto, motivacdo e condi¢cdes objetivas para
defender seu trabalho.

Em seu segundo mandato para governador (1991 a 1994), Leonel Brizola fez
as retomadas de um segundo Plano Especial de Educacdo (PEE), quando foram
construidos mais prédios’, mas, logo em seguida, no mandato de Moreira Franco,
ocorreram novamente os desmontes dos CIEP (CAVALIERE; COELHO, 2003).

® O projeto arquitetdnico, elaborado por Oscar Niemeyer, foi pensado para promover diferentes atividades que
objetivavam o enfrentamento dos principais problemas da escola publica, principalmente a garantia de
assegurar o acesso e permanéncia, com qualidade, dos estudantes a escola (BOMENY, 2009; OLIVEIRA,
2019).

7 Os CIEP foram construidos estrategicamente, em areas com alto indice de pobreza e marginalidade, com
objetivo de oferecer as criangas das classes populares seguranca, cuidados fisicos e desenvolvimento de
atividades educativas, artisticas e culturais em um sé espaco, atividades estas que ndo poderiam ser
disponibilizadas para esses alunos na escola de turnos, pois seus pais ndo teriam condi¢des para custea-las
(COLARES, 2015, p. 257).
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Ha muito o que se perguntar em relacdo ao que houve com os CIEP; a
resposta € bem clara: “a efetivagdo de um ensino de qualidade nédo resistiu a
descontinuidade administrativa do Estado” (OLIVEIRA, 2019, p. 116). Entédo, a ETI
no Estado do Rio de Janeiro naufragou, juntamente com 0s sonhos de muitas
familias, pelo fato de os interesses politicos se fazerem maiores do que o desejo de
efetivar uma educacdo com qualidade, politizada na intencéo de destruir a educacéo
e a qualidade em detrimento de interesses politicos individuais.

Segundo Colares e Souza (2015), as iniciativas de implantag&do de programas
na ETI apds Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro foram esporadicas, sendo uma delas o
Centro Integrado de Atendimento a Crianca e ao Adolescente (CIAC), que ofertava a
ETlI no modelo creche, pré-escola, ensino de primeiro grau, servico de saude e
cuidados basicos, convivéncia comunitaria e desportiva. Esse programa, no governo
do Presidente Fernando Collor de Mello, em 1990, ficou conhecido nacionalmente
como Centro de Atendimento Integral a Crianca (CAIC).

Em 2005, na cidade de Séo Paulo, foi implantado o Programa Sao Paulo é
uma escola, com atividades de pds-escola nos Centros Educacionais Unificados
(CEUS). No decorrer dos anos, os varios estados do Brasil apresentaram seus
programas de forma gradual, como é o caso de Rio Grande do Sul, Minas Gerais e
Santa Catarina; em algumas cidades e capitais, houve alguns programas de
educacdo em tempo ampliado, que é o caso de Manaus, Palmas, Bahia e Recife
(CAVALIERE, 2007).

No contexto histérico da ETI, percebemos os altos e baixos da educacéo
brasileira; no entanto, € necessario esclarecermos as politicas publicas educacionais
implementadas e implantadas para a ETI, a fim de que se entenda todo o contexto

apresentado até agora.

2.3. A educacao em tempo integral na legislacéo brasileira

No final do século XX e inicio do século XXI, os debates a respeito da
educacgédo basica foram intensos, resultando em varias Declara¢fes. Uma das mais
conhecidas é a Declaracdo de Jomtien (Tailandia), em 1990, onde foi realizada a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos. Governantes de 155 paises

participaram e se comprometeram a assegurar uma educacao basica de qualidade a
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criangcas, jovens e adultos, estabelecendo algumas estratégias® (COLARES;
SOUZA, 2015, p. 249). Movimentos mundiais como a Conferéncia de Jomtien
influenciaram a educacéo no Brasil e as politicas publicas de ETI.

De acordo com Colares e Souza (2015), anos depois da Conferéncia de
Jomtien, a Comissdo Econdmica para a Ameérica Latina (CEPAL) publicou um
documento intitulado Transformacion productiva com equidad, recomendando uma
reforma nos sistemas educacionais para adequa-los a oferta de conhecimentos e
habilidades especificas requerida pelo sistema produtivo.

Em 1992, juntamente com a Organizacao das Nacdes Unidas para Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), a CEPAL publicou o documento Educacion
conocimiento: eje de la transformacion productiva com equidad, orientando acdes
em relacdo as politicas publicas que favoreciam integracdo entre educacao,
conhecimento e desenvolvimento nos paises da América Latina e Caribe
(COLARES, 2015)

Segundo Colares e Souza (2015), alguns objetivos também foram propostos
para a ETI, harménicos com as orientagcbes e recomendacdes de organismos
multilaterais® destacadas da Declaracédo de Jomtien. Séo eles:

A ampliacdo da jornada escolar no Brasil, enquanto politica publica
educacional, materializa as diretrizes descritas nos documentos
mencionados, nos seguintes aspectos: ser direcionada a um grupo
especifico (criancas, adolescentes e jovens em situacdo de risco social); ter
0 objetivo de reduzir a pobreza e promover a equidade; oferecer a
alimentagcdo, seguranga e acompanhamento pedagégico; ampliar os
espacos de aprendizagem além dos muros da escola, incentivar o trabalho

voluntario e participacdo das organizagdes governamentais € nao
governamentais (COLARES; SOUZA, 2015, p. 249)

Diante disso, as politicas publicas de educacdo se fizeram presentes no
contexto das escolas brasileiras através de leis, programas educacionais, a¢des

implementadas pelo Estado, atrelados sempre aos interesses econdmicos.

81...] dar atenco aos grupos desamparados e aos portadores de necessidades especiais, valorizar o ambiente de
aprendizagem de criangas, jovens e adultos, responsabilizando cada sociedade pela garantia de condigdes
materiais, fisicas e emocionais essenciais a aprender, incluindo nutricdo. Atencdo a salde, entre outros;
fortalecer o consenso entre 0s varios interesses, reconhecendo a obrigagéo do estadol...] e a necessidade de
envolver organismos ndo governamentais, governamentais, setor privado, comunidades locais, grupos religiosos,
familias (COLARES; SOUZA 2015, p. 249).

® Os organismos multilaterais, tais como o Banco Mundial, Organizagio das Nagdes Unidas para Educagcéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) (COLARES;
SOUZA, 2015).
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No Quadro 2, abaixo, apresentamos as politicas publicas da ETI ao longo dos

anos no Brasil:

Quadro 2 - Legislacdo que regulamenta a Educacdo em Tempo Integral

Constituicdo Federal de 1988

Art. 205 | A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 206 | Principio da gestdo democratica como base para a educacéo integral.

Inc. IV

Art. 227 | E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-
los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagéo, exploragéo, violéncia,
crueldade e opressao.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB 9394/96

Art. 2° A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento,
a arte e o saber;
[l - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas;
IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII - valorizag&o do profissional da educacéo escolar;
VIII - gestdo democréatica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacédo
dos sistemas de ensino;
IX - garantia de padrao de qualidade;
X - valorizag&o da experiéncia extraescolar;
Xl - vinculagéo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais. XII -
consideracao com a diversidade étnico-racial;
XIlI - garantia do direito & educacao e a aprendizagem ao longo da vida;
XIV - respeito a diversidade humana, linguistica, cultural e identitaria das
pessoas surdas, surdo-cegas e com deficiéncia auditiva.
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 9394/96
Art. 34 A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de

trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo
de permanéncia na escola.

§ 1° S&o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de
organizaco autorizadas nesta Lei.

8§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino

Continua
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Quadro 2 - Legislacdo que regulamenta a Educacdo em Tempo Integral

Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990)

Art. 53 A crianca e ao adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-lhes:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia ha escola; Il - Direito
de ser respeitado por seus educadores;

Il - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV - direito de organizacéao e participacdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita, proxima de sua residéncia, garantindo-se
vagas no mesmo estabelecimento a irmdos que frequentem a mesma etapa ou
ciclo de ensino da educacao basica.

Paragrafo Gnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.

Art. 53-A | E dever da instituicdo de ensino, clubes e agremiacdes recreativas e de
estabelecimentos congéneres assegurar medidas de conscientizacao,
prevencdo e enfrentamento ao uso ou dependéncia de drogas ilicitas.

Art. 59 Reconhece o conceito de educacdo integral, no que tange aos municipios,
estados e Unido, bem como o que devem fazer para facilitar o acesso das
criancas e adolescentes a espacos culturais, esportivos e de lazer.

Lei 9.424, de 24 de dezembro de 1996

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF)

Lei n©®10.172, de 09 de janeiro de 2001

Meta 21 | Discorre sobre uma jornada de tempo que é ampliada com o periodo de pelo
menos sete horas por dia. A ampliacdo da jornada escolar para o turno integral
tem dado bons resultados. O atendimento em turno integral, oportunizando
orientacdo no cumprimento dos deveres escolares, pratica de esportes,
desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacdo adequada, no minimo
em duas refei¢cdes, € um avanco, o significativo para diminuir as desigualdades
sociais e ampliar democraticamente as oportunidades de aprendizagem.
(BRASIL, 2001)

Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) 2007

Plano de manutencéo e desenvolvimento da educacéo basica em tempo integral.

Lei n®11.494 de 20 de junho de 2007. Decreto 6.253, de 12/11/2007 (FUNDEB)
Art. 4°e 20

Plano de manutencéo e desenvolvimento da educacdo basica em tempo integral

Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo, através do Decreto n° 6094, de
24 de junho de 2007

Art. 2° Amplia as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da
escola para além da jornada regular.

Portaria Normativa Interministerial n°® 17, de 24 de abril de 2007
Programa Mais Educacdao

Contribuir para a formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio da
articulacdo de acdes, de projetos e de programas do Governo Federal e suas contribui¢cdes
as propostas, visdes e praticas curriculares das redes publicas de ensino e das escolas,
alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e
conteudos educativos escolares para além da jornada regular.

Continua
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Quadro 2 - Legislacdo que regulamenta a Educacdo em Tempo Integral

Plano Nacional de Educacéao - PNE (2014-2024),
instituido pela Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014

Meta 6 Oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco
por cento) dos (as) alunos (as) da educacéo basica” (BRASIL, 2004, p. 12).

Meta 7 Fomentar a qualidade da educacédo basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as
seguintes médias nacionais para o IDEB:

- 6,0 nos anos iniciais do ensino fundamental;

- 5,5 nos anos finais do ensino fundamental;

- 5,2 no ensino médio.

Portaria n°® 1144, de 10 de outubro de 2016
Programa Novo Mais Educacéo

Melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental, por
meio da ampliagdo da jornada escolar de criangas e adolescentes, mediante a
complementacdo da carga horéria de cinco ou quinze horas semanais no turno e contra
turno escolar. (BRASIL, 2016)

Fonte: Elaboragéo propria.

Em sua redacéo, a Constituicdo Federal de 1988 tem a educagdo como um
direito subjetivo, ou seja, o cidadao nasce com o direito a educacédo. Atrelado a isso,
o artigo 227 contempla a ETI como um dever da familia em conjunto com a

sociedade e o estado, assegurando assim outros direitos:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude,
a alimentacdo, a educacgéo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao,
exploracéo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL, 1988).

A LDB 9394/96 apresenta varios artigos referentes a ETI, assegura e reafirma

o gue foi dito da Constituicdo, especificando a funcdo da ETI:

Art. 34 - A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola.

§ 1° S&o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas
de organizacao autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental ser4 ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 1996).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em seus artigos 53 e 59,

estabelece as criancas e adolescente a formacdo em diversos aspectos:

Art. 53 - A crianca e o adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se lhes: | - Igualdade de
condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - Direito de ser
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respeitado por seus educadores; Il - direito de contestar critérios
avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares superiores; IV - Direito
de organizacédo e participacdo em entidades estudantis; V - Acesso a escola
publica e gratuita, proxima de sua residéncia, garantindo-se vagas no
mesmo estabelecimento a irm&os que frequentem a mesma etapa ou ciclo
de ensino da educacao basica.

Paragrafo Gnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagégico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.
Art. 53-A - E dever da instituicdo de ensino, clubes e agremiacées
recreativas e de estabelecimentos congéneres assegurar medidas de
conscientizacdo, prevencdo e enfrentamento ao uso ou dependéncia de
drogas ilicitas.

Artigo 59- Os municipios, com apoio dos estados e da Unido, estimulardo e
facilitardo a destinac@o de recursos e espacos para programaces culturais,
esportivas e de lazer voltadas para a infancia e a juventude (BRASIL, 1990).

A Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001 institui o Plano Nacional de
Educacao (PNE) com a vigéncia de 2001 a 2010 e, em sua meta de n° 21, discorre
sobre uma jornada de tempo ampliada com o periodo de pelo menos sete horas por
dia:

A ampliacdo da jornada escolar para o turno integral tem dado bons
resultados. O atendimento em turno integral, oportunizando orientacdo no
cumprimento dos deveres escolares, pratica de esportes, desenvolvimento
de atividades artisticas e alimentagdo adequada, no minimo em duas
refeicbes, € um avancgo significativo para diminuir as desigualdades sociais

e ampliar democraticamente as oportunidades de aprendizagem. (BRASIL,
2001)

O PNE ja apresenta uma proposta de jornada no modelo de ETI, com o
objetivo de avancar significativamente focando habilidades e competéncias
desenvolvidas pelos alunos.

Em 2007, foi aprovado o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), pelo
governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, com o objetivo de melhorar todas
as etapas da educacao basica no Brasil. Dentre as acfes previstas, esta fomentar a
ETI em jornada ampliada.

Ainda em 2007, foi lancado pelo governo federal o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao, através do Decreto n® 6094, de 24 de junho de
2007. Em seu artigo 2° o Plano apresenta algumas diretrizes que apontam a
efetivagcdo da ETI, dentre as quais destacamos: VIl “ampliar as possibilidades de
permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além da jornada
regular” (Brasil, 2007). Como parte do Plano de Metas, foi criado o Programa Mais
Educacdo (PME) (BRASIL, 2007). Segundo Cavaliere (2009), esse programa,
composto de um conjunto de a¢Bes educativas, visa a formagdo em tempo integral

de alunos da rede publica de ensino basico.
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Em 2016, foi criado o Programa Novo Mais Educacdo (PNME), pela Portaria
n® 1.144, de 10 de outubro de 2016, para as escolas de ensino fundamental, pelo
Presidente Michel Temer (BRASIL, 2016).

Cavaliere (2009) comenta sobre o contexto histérico brasileiro em 2007,

afirmando que:

[...] em &mbito nacional, o Programa Mais Educacdo, criado em 2007 e
ainda em fase de estruturagédo, visa a formagédo em tempo integral de alunos
da rede publica de ensino basico, através de um conjunto de acdes
educativas, do fortalecimento da formacao cultural de criancas e jovens e da
aproximacao das escolas com as familias e a comunidades. Segundo a
portaria que o criou, instituicdes privadas também podem participar
promovendo atividades educativas, culturais e desportivas que estejam
integradas nos projetos politico-pedagégicos das escolas (CAVALIERE,
2009, p. 55).

O Programa Mais Educacéo trata-se de uma proposta de politicas publicas de
educacdo apresentada pelo governo federal cujo objetivo é promover a ETI no
Brasil. O PME, englobando varias a¢es'® socioeducativas no contraturno escolar,
visava levar politicas educacionais para a ampliagdo da jornada escolar para
fomentar a ETI de criancas, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades
socioeducativas tendo como objetivo, a melhoria da qualidade da educacao publica,
a fim de:

Contribuir para a formacéo integral de criancas, adolescentes e jovens, por
meio da articulagdo de acbes, de projetos e de programas do Governo
Federal e suas contribuicbes as propostas, vises e praticas curriculares
das redes publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e
ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e contetidos educativos
(BRASIL, 2007).

Segundo Maciel et al. (2016) no artigo primeiro da Portaria Interministerial n°
17, que trata do PME, fica bem claro que é fundamental alterar os espacos das
escolas de ETI, articulando os diferentes saberes aos conteldos sistematizados. Os
autores ainda enfatizam que o “Programa Mais Educac¢do ndo somente visa a
melhoria da qualidade do ensino, mas também é considerado um mecanismo de
protecéo social” (MACIEL et al., 2016, p. 87).

10 Essas agOes devem abarcar os ambitos da educacdo, arte, cultura, esporte e lazer, mobilizando-os para a
melhoria do desempenho educacional, para o cultivo de relagcdes entre professores, alunos e suas comunidades,
para a garantia da protecéo social e da formacéo para a cidadania, incluindo as perspectivas teméticas dos
direitos humanos, consciéncia ambiental, novas tecnologias, comunicagao social, salide e consciéncia corporal,
seguranca alimentar e nutricional, convivéncia e democracia, compartilhamento comunitario e dindmicas de
redes (BRASIL, 2007).
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Gadotti (2009) comenta que o PME promove a ETI através de atividades

sécio educacionais no contraturno. Segundo o autor,

Dentre os programas do PDE que mais defendem a educacéo integral esta
o chamado de “Mais Educagdo”, instituido pela Portaria Normativa
Interministerial n® 17, de 24 de abril de 2007. Ele fomenta a educacéo
integral por meio do apoio a atividades socioeducacionais, principalmente
no chamado contra turno escolar. Esse programa articula diversos
Ministérios (MEC, MDS, Minc, Ministério do Esporte, Ciéncia e Tecnologia e
Meio Ambiente). Ele objetiva a formacéo integral de criancas e jovens por
meio da articulacdo de aces, projetos e programas do governo federal
(GADOTTI, 2009, p. 95).

E sabido que, quando o aluno estd no ambiente escolar aprendendo
atividades planejadas e articuladas com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, a
formacdo integral € desenvolvida, uma vez que esse aluno ndo estara na rua, e sim
no ambiente da escola, aprendendo, sendo protegido, alimentado e exercendo a sua
cidadania.

Segundo Oliveira (2019), o PME foi uma possibilidade de o governo federal
promover a ampliacdo da jornada escolar nas redes estaduais e municipais,
objetivando a ampliacdo do tempo e do espaco, de forma a diminuir as
desigualdades educacionais. Para tanto, € necessario compreendermos o0 tempo
escolar que almejamos proporcionar, tomando como principio a funcéo da escola na
formacao dos estudantes, pois o tempo € um elemento essencial. Na concepcao de
Cavaliere (2007, p. 1017),

O tempo é um elemento fundamental para a compreensado nao apenas dos
processos civilizatérios, num sentido mais amplo, mas também dos

processos de criacdo, acumulacdo e distribuicdo de riguezas materiais e
simbdlicas nas sociedades.

Além do tempo escolar, deve-se levar em consideracdo a metodologia e as
atividades articuladas ao curriculo escolar é que fardo jus a denominacdo ETI.
Segundo Cavaliere (2014),

No PME a Educacdo em Tempo Integral expressa a superacdo de uma
visdo que limita tarefa escolar as disciplinas convencionais, mas expressa
também uma metodologia organizacional, um modelo de fazer essa
ampliacdo das fungbes da escola. Esse modo consiste na justaposicdo a
rotina escolar de atividades complementares, chamadas de “atividades de
Educacdo em Tempo Integral”. Por isso, além de um conteddo politico-
curricular, a expressao educacéo integral adquiriu também um conteldo
politico-organizacional. Referir-se a “atividade de educagéo integral” &
considerar que hé atividades especializadas que, em si mesmas, promovem
educacdo integral (CAVALIERE, 2014, p. 1214)
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Estudos dos dados de 2009 consideram que o PME atuava em 126
municipios de todos os estados e no Distrito Federal, alcan¢cando cinco mil escolas e
cerca de 1,5 milhdo de alunos (CAVALIERE, 2009). Como critérios para que 0
municipio fosse a integrado ao Programa sao os seguintes:

1 - Capitais e cidades de regifes metropolitanas ou do entorno de capitais
com mais de 100 mil habitantes;

2 - Cidades com mais de 50 mil habitantes dos estados de pouca densidade
populacional para atuarem como polos;

3 - Cidades atendidas pelo PRONASCI (Programa Nacional de Seguranga
Publica com Cidadania do Ministério de Justica) (CAVALIERE, 2009).

Ainda no que concerne as legislacdes que tratam sobre a ETI, o PNE (2014-
2024), instituido pela lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, tem como Meta 6:
“oferecer Educacdo em Tempo Integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento)
dos (as) alunos (as) da educacéo basica” (BRASIL, 2004, p. 12). A Portaria n°® 1144,
de 10 de outubro de 2016, que institui o Novo Programa Mais Educacéao, em seu art.
1°, institui o Programa Novo Mais Educacao (PNME), com o objetivo de:

Melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matemética no ensino
fundamental, por meio da ampliacdo da jornada escolar de criancas e
adolescentes, mediante a complementa¢do da carga horaria de cinco ou
quinze horas semanais no turno e contra turno escolar (BRASIL, 2016).

Tendo em vista que no PNE (2014-2024), em suas metas 6 e 7, determina a
ampliacdo da oferta de ETI e a melhoria da qualidade do fluxo escolar e da
aprendizagem das escolas publicas, o PNME veio com o interesse de melhorar a
aprendizagem somente nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica no
ensino fundamental, relegando ao segundo plano as demais disciplinas.

Neste Programa ha critérios de selecao dos estudantes, a saber:

I. Em situacdo de risco e vulnerabilidade social;

II. Em distorcéo idade/ano;

[ll. Com alfabetizacdo incompleta;

IV. Repetentes;

V. Com lacunas de aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica;
VI.Em situacdo provisoria de dificuldades de aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matematica; e,

VII. Em situagéo de risco nutricional (BRASIL, 2017, p. 6)

A meta de n° 7 do PNE tem a seguinte redacgao:
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Meta 7: fomentar a qualidade da educacédo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB: 6,0 nos anos iniciais do
ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no
ensino médio (BRASIL, 2017, p. 6)

Essa proposta de ampliacdo do tempo procura resolver problemas de
retencdo e abandono escolar, como também prevenir problemas sociais; na medida
em que o plano é posto em pratica, resultados vao sendo alcancados.

Outra questao que merece destague no PNME se refere aos profissionais que
atuam no programa. Oliveira (2019) é enfatica ao dizer que esse programa nao
contemplou os profissionais da educagdo, que continuaram voluntérios, como se

observa no seguinte trecho:

A educagdo em tempo integral possibilita o trabalho voluntario de
educadores populares, de estudantes de graduacdo e outros profissionais
gue desejam atuar no campo educacional, sob a égide da Lei 9.608/1998,
gue dispde sobre o voluntariado. Em raz&o disso, a sele¢cdo de mediadores
da aprendizagem e de facilitadores deve levar em consideragdo esse
carater voluntario e também o perfil exigido para cada atividade (BRASIL,
2016, p. 07).

Brandao (2009, p. 102) enfatiza que “0 acesso a escola ndo garante cidadania
escolar’. E importante salientar que a escola tem objetivos além dos contetdos
disciplinares e curriculares. Os objetivos educativos da escola devem ser mais
amplos, porém, se a escola falhar nas atividades especificas dos processos de
escolarizacao, tera sonegado aos alunos o direito a cidadania escolar.

Tecemos uma critica ao PNME, que s6 vem para reforcar as politicas publicas
educacionais neoliberais, porém é por meio desse que a ETI esta sendo inserida nas
escolas de educacdo basica no Brasil. Vale observar que todas essas politicas
publicas de educacdo vém sendo impostas e exigidas ndo somente no Brasil, mas
também em varios outros paises, para mascarar a “realidade da educacao quanto ao
direito a uma Educacdo em Tempo Integral que trabalhe o sujeito em todos 0s seus
aspectos quer seja o intelectual, motor, psicolégico, ético e moral” (OLIVEIRA, 2019,
p. 129). A educacao de qualidade, que contemple o aluno em seu desenvolvimento,
na sua formacgéo integral como ser humano social, critico, historico e cultural esta
sendo protelada por interesses politicos ideoldgicos.

O estudo recente de Oliveira (2019), com foco em alunos com dificuldades ou

vulnerabilidade, conclui que o PNME se torna excludente e seletivo, pois o Programa
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deveria ndo somente dar énfase ao ensino de lingua portuguesa ou matematica. De
certo, é importante que se entenda a dinamica das metas do PNME, no qual um dos
critérios da meta 06 € justamente estreitar as lacunas de aprendizagens em lingua
portuguesa e matematica.

E interessante destacar que ha varios estados brasileiros inserindo na
educacdo basica o modelo da ETI trabalhando o PNME. No estado do Amazonas,
antes mesmo do PME existir, a ETI ja fazia parte da vida de muitos alunos do ensino

médio, o que abordamos na proxima subsecéo.

2 .4 A educacdo em tempo integral no estado do Amazonas

Em se tratando do estado do Amazonas, a discussdo sobre ETI ja vem se
arrastando ha mais de 15 anos. De acordo com Cardoso (2016), a experiéncia de
ETI no Amazonas comecou muito antes do PME do Ministério da Educacéo (MEC)
ser efetivada como politica publica de educacao.

As equipes gestoras das escolas estaduais Marcantonio Vilaca e Petronio
Portella, que até entdo atendiam alunos da etapa do ensino médio, com um alto
indice de evasao e repeténcia devido ao uso de drogas e gravidez precoce, dentre
outras dificuldades, elaboraram um projeto piloto elaborado para tentar amenizar
esses graves problemas e, em 2002, iniciaram a ampliacdo de sua jornada escolar,
na gestao do governador Amazonino Mendes (OLIVEIRA,2019).

No Quadro 3, a seguir, apresentamos a abordagem e as referéncias sobre 0s

documentos que embasam as politicas publicas de ETI no estado do Amazonas:

Quadro 3 - A Educacédo em Tempo Integral no estado do Amazonas

Documentos Abordagem/Referéncia

AMAZONAS (2009) O Governo do Estado, em consonancia com a Lei de Diretrizes
Secretaria de Estado e Bases-LDB, estabelece como uma de suas prioridades a
de Planejamento e ampliagdo do numero de Escolas de Tempo Integral, com a
Desenvolvimento intencdo de melhorar a qualidade do ensino, oportunizando ao
Econdmico aluno maior permanéncia de tempo na escola, favorecendo
(SEPLAN) seu desenvolvimento integral por meio de atividades de refor¢o

académico e outras atividades diversificadas complementares.
A rede estadual de ensino atualmente oferece um total de 13
escolas de Tempo Integral, beneficiando 4.473 alunos, sendo
2655 alunos do Ensino Fundamental e 1.818 alunos do Ensino
Médio.

Continua
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Quadro 3 - A Educacédo em Tempo Integral no estado do Amazonas

Documentos

Abordagem/Referéncia

Resolucéo n® 112, de
20 de outubro de 2008

- Oferecer aos educandos uma formacdo em tempo integral
capaz de construir competéncias e habilidades de acordo com
areas de conhecimentos e saberes necessarios a vida;
desenvolvendo assim, a ascensao social dos estudantes de
baixa renda;

- Promover a permanéncia do educando, o convivio humano, o
aproveitamento escolar, o bem-estar das criancas, dos
adolescentes e jovens (AMAZONAS, 2008, p. 38)

Resolucéo n°.
17/2011, do
Conselho Estadual
de Educacéo:
Proposta
pedagdgica das
Escolas da Rede
Estadual de Ensino
de Educacgédo em
Tempo Integral

Art. 1° - Aprovar a operacionalizacdo do Projeto de Educacédo
de Tempo Integral, elaborado pela Secretaria de Estado de
Educacdo e qualidade do Ensino-SEDUC-AM, para todas as
escolas da Rede publica, na forma do projeto, retroativo ao
inicio do Ano Letivo de 2010.

Art. 2° - Autorizar o funcionamento do Ensino Fundamental e
Médio ofertado em Tempo Integral nas escolas [...] por um
periodo de 05 (cinco) anos, de acordo com o inicio do
funcionamento de cada escola. (CEE/AM, 2011)

AMAZONAS, (2011).
Propostas
Pedagogicas das
escolas darede
estadual de ensino de
Educacdo em Tempo
Integral.

Com o objetivo de oferecer aos educandos uma formagéo em
tempo integral capaz de construir competéncias e habilidades
de acordo com as éareas de conhecimento e saberes
necessarios a vida, é que se propde no estado do Amazonas a
implantacdo de escolas estaduais de tempo integral em
consonancia com os marcos legais e com a Lei de Diretrizes e
Bases n°. 9394/96, art. 81, Lei n° 10.172/01, que aprova o
Plano Nacional de Educagéo - PNE, Lei n°® 3268/08 que aprova
o Plano Estadual de Educacéo - PEE

AMAZONAS (2011).
Propostas
Pedagégicas das
escolas darede
estadual de ensino de
Educacdo em Tempo
Integral.

Proporcionar aos estudantes uma experiéncia educativa que
nao se limita a instrucdo escolar, mas que o leve a organizar
seu tempo, seu espacgo, e possibilite-o fortalecimento da
estrutura cognitiva, contribuindo para a formacdo de sua
personalidade.

Fonte: Elaboragéo propria.

O estado do Amazonas, através de sua Constituicdo Estadual, promulgada

em 05 de outubro de 1989, no art. 1988, paragrafo Unico, determina que:

Como agente do desenvolvimento, a educagdo sera promovida e

incentivada com a colaboracdo da sociedade,

visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa para a elaboracdo e reflexdo critica da
realidade, a preparacdo para o trabalho e para o exercicio da cidadania”
(AMAZONAS, 1989).

Além disso, segundo a referida Constituicdo Estadual,

O Sistema Estadual de Educac&o, integrado por Orgéos e estabelecimentos
de ensino estaduais e municipais e por escolas particulares, observara,
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além dos principios e garantias previstos na Constituicdo da Republica, os
seguintes preceitos: a) igualdade de condi¢cdes para acesso e permanéncia
na escola; f) garantia de padrdo de qualidade e de rendimento; I)
implantagdo progressiva do turno de oito horas diarias no ensino pré-
escolar, alfabetizacdo e de primeiro grau (AMAZONAS, 1989).

O governo de Eduardo de Souza Braga langou o relatério educacional no
periodo de 2003 a 2009, com a seguinte redacao:
O Governo do Estado, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases-
LDB, estabelece como uma de suas prioridades a ampliacdo do namero de
Escolas de Tempo Integral, com a intencdo de melhorar a qualidade do
ensino, oportunizando ao aluno maior permanéncia de tempo na escola,
favorecendo seu desenvolvimento integral por meio de atividades de reforgo
académico e outras atividades diversificadas complementares. A rede
estadual de ensino atualmente oferece um total de 13 escolas de Tempo

Integral, beneficiando 4.473 alunos, sendo 2655 alunos do Ensino
Fundamental e 1.818 alunos do Ensino Médio (AMAZONAS, 2009, p. 14).

Em 2005, o governo de Eduardo Braga indicou uma mudanca das escolas de
turnos parciais para escolas de ETI. Para atender a essa demanda, prédios foram
adaptados a fim de atender as necessidades desse modelo de educacdo; assim
foram criadas as Escolas de Educacdo em Tempo Integral (EETI). (MACIEL, 2016).
Contudo, o programa de ETI no Amazonas foi regulamentado somente em 2008, por
meio da Resolugdo n°. 112/2008, de 20 de outubro de 2008, do Conselho Estadual
de Educacao, que aprovou o projeto de ETI elaborado pela Secretaria de Estado de
Educacdo e Qualidade do Ensino (SEDUC-AM), autorizando o funcionamento de
varias escolas que ja estavam atuando em tempo integral. A referida Resolugéo
apresenta os seguintes objetivos:

- Oferecer aos educandos uma formacdo em tempo integral capaz de
construir competéncias e habilidades de acordo com é&reas de
conhecimentos e saberes necessérios a vida; desenvolvendo assim, a
ascensdo social dos estudantes de baixa renda;

- Promover a permanéncia do educando, o convivio humano, o
aproveitamento escolar, o bem-estar das crian¢as, dos adolescentes e
jovens (AMAZONAS, 2008, p. 38).

Com a Resolugcdo n° 112/2008, a rede de educacado publica do estado do
Amazonas andava em direcdo a ampliacdo das escolas de ETI, por intermédio de
um projeto unificado e padronizado para a construgcéo dos Centros de Educacéo de
Tempo Integral (CETI); o primeiro CETI foi inaugurado em 2010, com estrutura fisica
planificada para o funcionamento condizente ao que propunha o projeto pedagogico
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das escolas de ETI no que diz respeito as praticas pedagogicas dos professores,
(OLIVEIRA, 2019).

Em 2011, o governo de Omar Aziz levantou a bandeira da ETI no Amazonas
e em 15 de margo de 2011 foi aprovada a Resolugédo n° 17/2011, pelo Conselho
Estadual de Educacdo, com o titulo Proposta pedagodgica das Escolas da Rede

Estadual de Ensino de Educacdo em Tempo Integral, a fim de:

Art. 1° - Aprovar a operacionalizacdo do Projeto de Educacdo de Tempo
Integral, elaborado pela Secretaria de Estado de Educacdo e qualidade do
Ensino-SEDUC-AM, para todas as escolas da Rede publica, na forma do
projeto, retroativo ao inicio do Ano Letivo de 2010.

Art. 2° - Autorizar o funcionamento do Ensino Fundamental e Médio ofertado
em Tempo Integral nas escolas [...] por um periodo de 05 (cinco) anos, de
acordo com o inicio do funcionamento de cada escola (AMAZONAS, 2011)

Oliveira (2019) destaca que, de acordo com Cavaliere (2007), essa
experiéncia do Amazonas, ao iniciar o atendimento de ETI com o ensino médio, foi
um caso raro no pais e que motivou a criacdo de outras politicas de ETI.

O Projeto de 2011 teve como objetivo geral “Implementar e garantir, nas
Escolas Estaduais de Educacdo em Tempo Integral da Rede publica de Estado do
Amazonas, a melhoria do processo ensino aprendizagem elevando a 100% o indice

de aprovacao e erradicacdo a evasao escolar”. Os objetivos especificos séo:

- Proporcionar aso estudantes uma experiéncia educativa que nao se limite
a instrugcdo escolar, mais que o leve a organizar seu tempo e possibilite o
fortalecimento da estrutura cognitiva, contribuindo para a formacao de sua
personalidade;

- Criar na escola de tempo integral espacos de socializacdo, onde os
estudantes possam vivenciar atitudes de cidadania, de valores éticos e
morais;

- Desenvolver as competéncias dos estudantes, considerando as
divergéncias mdltiplas de seus conhecimentos prévios e aprendizagem
(AMAZONAS, 2011).

Em 2015, através do Programa Mais Educacdo: impactos na educacao
integral e integrada, o MEC fez um balanco da ETI de todos os estados fazendo a

seguinte observacao sobre a ETI no Amazonas:

A proposta de uma Educacao Integral no Estado do Amazonas teve inicio
em 2002, com duas Escolas de Ensino Médio: a Escola Estadual
Marcantonio Vilaga | e a Escola Estadual Senador Petrénio Portella, duas
escolas periféricas do Municipio de Manaus. Segundo a Secretaria Adjunta
Pedagdgica da SEDUC, ao invés de ter inicio no Ensino Fundamental, o
processo de implantacdo da Educacao Integral no estado foi inverso. Além
do interesse de criar escolas com padrédo de qualidade de ensino e oferecer
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uma educacao de qualidade para os alunos, essas escolas encontravam-se
em zonas de vulnerabilidade social, e a origem dessa iniciativa constituiu-se
também no aspecto da protecdo e inclusdo social desses jovens (MEC,
2015, p. 24).

De acordo com Oliveira (2019), os projetos de ETI no Amazonas de 2008 e de
2011 tém objetivos para a efetivacdo das exigéncias das avaliacbes externas e
elevar o IDEB do estado, de acordo com a orientagcbes do Banco Mundial, na
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em Jomtien, na Tailandia.

Em 2015, o professor José Melo de Oliveira, do Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (PMDB), assumiu o governo do estado do Amazonas; no seu
projeto de governo para a educacdo, apresentou sugestdes arrojadas: ampliar o
atendimento as escolas de ETI; dobrar o niumero de escolas urbanas que atendem
em tempo integral, de modo a contemplar os municipios (MELO, 2014).

Segundo Colares e Souza (2015), atualmente a rede estadual de educacao
no Amazonas apresenta trés modelos de educacdo com tempo ampliado: as Escolas
de Tempo Integral (ETI), os Centros Educacionais de Tempo Integral (CETI) e o
Programa Mais Educacdo (PME), do governo federal, que trabalha o contraturno
escolar.

Silva (2017) comenta que as EETI sdo escolas regulares ja existentes, que

foram adaptadas para atender as necessidades do tempo integral:

Dado que ndo pode passar despercebido é que essas escolas, ja eram, a
época, consideradas como as de melhor desempenho pelos gestores
educacionais. Os CETIS séo constru¢cfes padronizadas, grandiosas para os
padrdes existentes e fazem parte do pacote social, incluido nos programas
de infraestrutura e urbanizacéo da cidade (SILVA, 2017, p. 16-17)

Na visdo de Colares e Souza (2015, p. 258),

Os CETIS séao considerados centros de exceléncias por agregarem
ambientes adequados e seguros aos alunos, oferecendo atividades em
espaco como piscina semiolimpica, academia, sala de danca, sala de
mdasica, ginasio coberto, entre outros. [...]. Os CETIS apresentam uma
caracteristica padrao de espacgos e organizacédo do trabalho pedagégico a
fim de possibilitar o desenvolvimento de atividades intelectuais, fisicas e
artisticas. A estrutura fisica comporta um projeto arquiteténico que envolve
trés pavimentos distribuidos em 96 dependéncias e com acessibilidade para
portadores de necessidades especiais

Maciel et al. (2013, p. 183) asseguram que:
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Os CETIS tém uma estrutura padronizada, visando atender tanto ao Ensino
Médio, como ao Fundamental. Os CETIS hoje sdo modelos de estrutura
educacional, em termos de educacdo de tempo integral no estado do
Amazonas.

Cardoso (2016) destaca que o simples aumento do tempo na escola néo
garante processos de aprendizagem mais significativos e sim a organizagao desse
tempo de forma a atender as demanda e necessidades da vida em familia e em
sociedade, o que torna ainda mais importante a escola refletir sobre as diferentes
dimensbes da ETI e o préprio conceito de tempo. Por essa razdo, o estado do
Amazonas propde uma jornada ampliada que garanta ndo apenas 0 acesso a
educacdo, mas também a permanéncia e o sucesso escolar dos alunos. Cardoso
(2016) enfatiza, ainda, que a concepcao de tempo estd engendrada na ampliacédo
do tempo de escola constituida sobre uma articulacdo entre curriculo e processos
de ensino e aprendizagem, que priorize ou nao os conteudos.

Em relacdo as atividades articuladas, de acordo com Colares e Souza
(2015), o Projeto de Educacdo de Tempo Integral do Amazonas, no periodo de
permanéncia dos alunos nas escolas de ETI, prevé atividades no periodo matutino,
aulas com disciplinas regulares conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
No periodo vespertino, acontecem as oficinas e projetos divididos em atividades

complementares. Conforme a descricdo apresentada por esses autores,

- Oficinas: séo inseridas orientacbes de estudo, leitura e escrita,
resolugBes de problemas matematicos, orientagdo em pesquisa, praticas
em laboratérios de informética e ciéncias;

- Atividades complementares: Danca, teatro, xadrez, capoeira, coral,
musica e fanfarra;

- Atividades curriculares: esporte, recreacdo (jogos classificados como
atividades desportivas);

- Enriquecimento curricular: recuperagdo paralela, acompanhamento
psicopedagogico, reforco, seminarios, desenvolvimento de projetos,

gincana, olimpiadas e concurso. (COLARES; SOUZA, 2015, p. 260)

Os estudos dos referidos autores sobre os Centros Educacionais de Tempo
Integral (CETI) e Escolas Estaduais de Tempo Integral (EETI) constataram que
essas instituicbes tém espaco educativos com a capacidade de transformar a

realidade social e educacional dos alunos das camadas populares:

Os Centros Educacionais de Tempo Integral e Escolas Estaduais de
Tempo Integral circunscrevem uma nova trajetéria de tempo e espacgos
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diferenciados para 0 acesso, permanecia e melhoria da qualidade
educacional no Amazonas. Poderdo vir a construir espacos educativos
capazes de transformar a realidade social e educacional dos alunos das
camadas populares, desde que gestores, pedagogos e professores
tenham clareza dos pressupostos assumidos pela escola: se a concepcao
de integralidade visa ao desenvolvimento do aluno no convivio social,
politico e cultural, ou se apenas os integra num espaco de atividades
compensatoérias, com mais educacao do mesmo, onde ele passa a ter
mais tempo para se preparar para as avaliacbes em larga escala e provas
de vestibulares a fim de melhorar o desempenho da escola nos indices e
recompensar a escola e professores com bdnus e premiacdes (COLARES;
SOUZA, 2015, p. 261).

Contudo, espera-se a escola supere o dualismo muito presente ainda na
organizacao e efetivacéo do curriculo das escolas de ETI. E importante discutir a ETI
no Amazonas, para se compreender como estdo organizadas as praticas
pedagodgicas nessas escolas, levando em consideracdo a seguinte meta da
Proposta Pedagodgica das Escolas Integrais da Rede Estadual de Ensino:

Proporcionar aos estudantes uma experiéncia educativa que nao se limita a
instrucdo escolar, mas que o leve a organizar seu tempo, seu espaco, e

possibilite o fortalecimento da estrutura cognitiva, contribuindo para a
formacéo de sua personalidade (AMAZONAS 2011).

Observamos que a articulacdo das atividades curriculares deve estar em
conformidade com o tempo escolar, para que o tempo ampliado possa ser utilizado a
favor do desenvolvimento dos alunos, indicando a formagéo integral do ser humano.
Segundo Oliveira (2019), para o cumprimento dessas propostas, o0 governo do
estado, por meio do Conselho Gestor do Programa Estadual de Parceria Publico-
Privada do Estado do Amazonas (CGPEPP), buscou a contratacéo de operacao de
crédito exterior entre o0 governo do estado e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) para o Programa de Aceleracdo do Desenvolvimento da
Educacao no Estado do Amazonas (PADEAM), com a construcéo de 50 (cinquenta)
Centros de Educacao de Tempo Integral (CETIS) (AMAZONAS, 2014).

Desse modo, o Projeto de ETI, quer seja EETI ou CETI, € cunhado como
politica de governo, atendendo a interesses politicos neoliberiais, em detrimento de
educagédo com qualidade, como formacao integral do ser humano. Assim, através de
politicas governamentais, €é necessario investir na formacdo continuada de
professores, a fim de que estes estejam preparados para assumir uma pratica
pedagdgica para o desenvolvimento integral do aluno. E o que sera tratado e

discutido da proxima secao.
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3 DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

N&o ha ensino de qualidade, nem reforma

educativa, nem inovacdo pedagbgica sem

uma adequada formacao de professores.
(NOVOA, 1995, p. 9)

Tratar da ETI e do desenvolvimento integral dos alunos envolve também a
multidimensionalidade e os desafios apresentados pela escola de ETI. Portanto, é
necessario que o professor esteja preparado para a aplicacdo de novas formas de
ensinar, para novas praticas educativas, através de formacdes continuadas que
facam com que o docente tenha um olhar diferenciado para o ensino na ETI.

Esta secdo tem o objetivo de apresentar o conceito de formagéo continuada,
a discussdo de autores que tratam da formac&o continuada e os fatores que

desafiam a pratica pedagdgica de docentes de escolas de ETI.

3.1 O conceito de formacéao continuada

O conceito de formacdo continuada de professores no Brasil foi se
transformando ao longo dos anos, porém tal conceito sempre dependeu do contexto
econdmico, politico e social do nosso pais (ANDALO, 1995) e ha varias
nomenclaturas ou termos para a formacgédo continuada em diversos tempos da
educacéao brasileira.

Ribas (2000) enfatiza que existem diferentes modelos/concepcdes de
formacdo continuada, o que acarreta em diversas tendéncias. Entdo, é necessario
compreendermos cada nomenclatura, levando em consideracdo cada tempo
contextualizado na histéria da educacéo do nosso pais. Falsarella (2004) apresenta
um histérico de termos utilizados ao longo dos anos designar a formacao

continuada:

Interessante € notar que a formagdo continuada vai assumindo
nomenclaturas diversas com o passar dos tempos. Em 1983, falava-se em
treinamento em servico. Em 1988, falava-se em treinamento de educadores
em servi¢co. No ano de 1992, numerosas produc¢des académicas falavam em
reciclagem de professores e treinamento participativo, capacitacdo docente,
capacitacao profissional e educagcdo permanente. Também é em 1992 que
aparece o termo formag&o em servigco. Em 1994, falava-se em qualificacido
docente. E a partir de 1995 parecem firmar-se os termos formagcdo em
servigo e formacao continua, embora em 1996 ainda surjam referéncias a
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aperfeicoamento de professores. A partir de 1998, passam a predominar os
termos formagdo continuada ou continua, os quais sdo usados como
sinbnimos, embora o termo capacitagdo também continue em uso.
(FALSARELLA, 2004, p. 53)

Segundo Falsarela (2004), é interessante que cada um desses termos seja
explicado com clareza; a autora cita Marin (1995), para discutir a esse respeito.
Segundo Marin (1995) o primeiro deles € o termo ‘reciclagem”, que é muito
discutido, pois se refere a mudancas mais radicais para o exercicio de uma nova
funcdo, ocasionando a implementacdo de cursos de formacao continuada rapidos e
esporéadicos.

Andalé (1995) explica que tanto o termo “reciclagem” quanto o termo
“treinamento” representam um processo de desenvolvimento nos conhecimentos e
atividades docentes. Marin (1995) interpreta treinamento com um foco voltado para a
capacidade de o individuo realizar uma determinada tarefa através da modelagem
de comportamento. Para Silva (2004), ndo é adequado tratar os processos de
formacdo continuada como treinamento, pois o treinamento envolve acbes
mecanicas, nao tendo objetivos de manifestar inteligéncia, tornando-se ineficaz.

Candau (1997) traz um conceito diferenciado de Marin (1995), afirmando que
a palavra ‘“reciclar’ vem do processo industrial, que significa utilizar materiais
reciclaveis e, por esse motivo, ndo se enquadra no processo de formacéo docente.
Novoa (1999) entende que o termo reciclagem ndo cabe no processo de formacgéo
continuada de professores, visto que nao significa “uma qualificacdo para as novas
funcbes da escola e do professor” (NOVOA, 1999, p. 31). Sendo assim, é importante
ressaltar que, na formacdo continuada, hd um processo novo de aquisicdo de
conhecimentos para novas praticas educacionais do professor, levando em
consideragdo de que o termo “reciclar’ realmente ndo tem mais lugar dentro das
novas tendéncias educacionais brasileiras.

De acordo com Ribas (2000), as mais variadas tendéncias se concretizam de
acordo com as concepcbes de formacdo continuada que aparecem. Day (1999)
explica que, quando a formacdo continuada ndo contempla as fases de
desenvolvimento dos professores, seus objetivos e necessidades de desenvolver o
intelectual e o emocional, ndo contribui para melhorar a capacidade de suas praticas
como educador.

Segundo Marin (1995), o termo “aperfeicoamento” significa tornar perfeito, ou
mais perfeito ou, ainda, completar ou acabar o que estava incompleto. Silva (2004)
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destaca que “aperfeicoamento” foi um termo que também apareceu na década de
80, com o objetivo de conclusdo com esmero, completar ou adquirir maior grau de
instrucdo e, com o tempo, se tornou inadequado, “levando em consideracdo que é
impossivel pensar no processo educativo como conjunto de ac¢les capaz de
completar alguém, torna-lo perfeito ou conclui-lo” (SILVA, 2004, p. 24-25).

Marin (1995) apresenta o termo “capacitacao”, que tem a conotacdo de tornar
capaz e habilitar, ou seja, tornar o professor capacitado para suprir as demandas de
sua sala de aula e habilitado em sua pratica como docente. Silva (2004) ressalta que
essa concepcao é considerada como um processo que envolve sistematicamente e
de continuo o professor, para desenvolver as suas praticas de maneira satisfatoria e
de forma competente, “sempre na reflexdo sobre o ensinar e o aprender” (SILVA,
2004, p. 25).

Marin (1995) considera as expressfes “educacdo permanente”, “formacao
continua” e “formagao continuada” no mesmo nivel, pois elas tém o mesmo objetivo
no que diz respeito ao desenvolvimento construido pelos profissionais docentes.
Silva (2004), por sua vez, interpreta os trés conceitos de uma forma diferente,
observando que, mesmo havendo semelhancas entre esses termos, € possivel

encontra algumas diferencas bem acentuadas entre eles:

A educacédo permanente é a educacdo como processo continuo, ocorrendo
durante a vida toda e sendo mais utilizada para a educagédo de adultos; A
formacdo continua é o processo de desenvolvimento da competéncia dos
educadores que tem como oficio transmitir, criando e reproduzindo o
conhecimento histérico e socialmente construido por uma sociedade. A
formacao continuada é considerada como um processo de construcao
permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional. (SILVA, 2004,
p. 26)

Apresentamos 0s termos mais comumente atribuidos a formacdo de
educadores ao longo dos anos no Brasil, para que o docente consiga contemplar e
desenvolver uma ideia sobre sua formacdo e, consequentemente, sobre a sua
pratica.

E interessante que todo docente consiga adquirir conhecimentos novos para
inovar suas préaticas dentro de sala de aula, para atuar em diversas situagoes,
criando possibilidades de ambientes onde todos possam ensinar e aprender, através

de socializacéo e compartilhamento de experiéncias.
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O Quadro 4 traz uma sintese os termos atribuidos a formacao de educadores:

Quadro 04 - Nomenclatura da formacéao continuada

Nomenclatura

Definicéo

Reciclagem

Refere-se a mudancas mais radicais para o exercicio de uma
nova funcdo, ocasionando a implementacdo de cursos de
formacdo continuada rapidos e esporadicos.

Treinamento

Foco voltado para a capacidade de o individuo realizar uma
determinada tarefa através da modelagem de comportamento.

Aperfeicoamento

Significa tornar perfeito, ou mais perfeito, ou ainda completar ou
acabar o que estava incompleto.

Capacitacao

Conotacéo de tornar capaz e habilitar.

Educacdo permanente | Foram descritas pela autora no mesmo bloco, visto que elas
Formacgéo continua
Formagdo continuada | conhecimento dos profissionais da educacéo e tudo aquilo que

tratavam de colocar como eixo da formagédo continuada o

eles podiam auxiliar a construir.

Fonte: Elaboracéo propria, com base em Marin (1995).

A educacao acompanha a largos passos as transformagdes para a formacgao

e o desenvolvimento de alunos em processo de autonomia e criticidade: o livro ndo é

mais o Unico recurso utilizado; os dialogos e experiéncias compartilhadas trazem

uma reflexdo maior sobre o fazer pedagogico do professor e de sua propria

formacdo. Na formacgdo continuada, os professores passam a ser alunos e

aprendizes. Partindo dessa ideia, apresentamos um conceito de formacdo que tem

como base a reflexdo critica na direcdo de uma construcédo de conhecimentos sobre

a pratica feita pelos sujeitos. No Quadro 5, trazemos alguns autores e suas

definicdes de formacao continuada:

Quadro 5 - Autores e definicdes de formacédo continuada

Autores Definicdo
A formacdo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
préatica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
Implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc.,
Imberndn realizando um processo constante de auto avaliagdo que oriente seu
(2010) trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma

proposta critica da interven¢do educativa, uma andlise da prética do
ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais
subjacentes.

Formosinho
(2009)

A formacdo dos professores se baseia numa perspectiva que
considera as aprendizagens experienciais e 0s processos de
socializacdo tdo ou mais importantes para o desenvolvimento
humano e profissional como as aprendizagens resultantes dos
processos estruturados de ensino e aprendizagem.

Continua
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Quadro 5 - Autores e definicdes de formacédo continuada

Autores Definicao
O conceito mais rico e elaborado de desenvolvimento profissional
situa-se num contexto de aprendizagem mais vasto, enquanto
Day atividades que contribuem para o repertério de modos de
(1999) aprendizagem usados actualmente, no sentido de promover o
crescimento dos individuos e das instituicfes, realizando-se tanto
dentro como fora dessas mesmas instituicoes.
[...] [deve ser entendido como um processo de aprendizagem
mediante o qual alguém (professores, directores) deve aprender
Garcia algo (conhecimentos, competéncias, disposicbes atitudes), num
(1999) contexto concreto (escola, universidade, centro de formacao)
implica um projecto, desenvolvimento e avaliacdo curricular. O
curriculo, neste caso, refere-se a planificagdo, execucdo e
avaliacdo de processos formativos, tendentes a melhorar a
competéncia profissional dos professores.
O termo “formacao continuada” vem acompanhado de outro, a
formagédo inicial. A formag&o inicial refere-se ao ensino de
Libaneo conhecimentos teoricos e préaticos destinados a formagéo
(2004) profissional, completados por estagios. A formag&o continuada é o
prolongamento da formacéo inicial, visando ao aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho e o
desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do
exercicio profissional.
A formagéo continuada ndo pode ser concebida como um meio de
acumulagdo (de cursos, palestras, seminarios e etc., de
Candau conhecimentos e técnicas), mas sim através de um trabalho de
(21997) reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interacdo mutua. E é nessa perspectiva que a renovagdo da
formagdo continuada vem procurando caminhos novos de
desenvolvimento.
Na formagéo permanente dos professores, o0 momento fundamental
é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente
Freire sobre a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
(1996) proxima pratica. O préprio discurso teérico, necessario a reflexdo
critica, tem de tal modo concreto que quase se confunde com a
pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica,
enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao
méaximo.

Novoa Formagé&o continuada concebida como processo critico-reflexivo
(1999) do saber docente.
Falsarella | Formacgdo continuada como pratica social de educacdo que
(2004) mobiliza todas as possibilidades e saberes dos profissionais da
educacdo.
Fonte: Elaboracgéo propria.

Sobre a ideia de que na formacdo continuada os professores passam a ser

alunos e aprendizes, Imbernén (2010) afirma que:
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A formacao tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de auto avaliagdo que oriente seu trabalho. A orientacdo para
esse processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencao
educativa, uma andlise da pratica do ponto de vista dos pressupostos
ideologicos e comportamentais subjacentes (IMBERNON, 2010 p.48-49).

Imberndn (2010) ainda discute a importancia da formacgéo continuada como
incentivo ao desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, aprimoramento
do trabalho para transformacédo de sua pratica.

Formosinho (2009) corrobora o pensamento de Imbernén (2009) quando
assegura que a formacao de professores estd firmada num aspecto que considera
as aprendizagens e 0s processos de socializacdo tdo importantes para o
desenvolvimento humano e profissional, quanto as aprendizagens que resultam dos
processos que sdo estruturados de ensino e aprendizagem. Na concepg¢do de
Formosinho (2009),

A formacao dos professores baseia-se numa perspectiva que considera as
aprendizagens experienciais e 0s processos de socializacdo tdo ou mais
importante para o desenvolvimento humano e profissional como as
aprendizagens resultantes dos processos estruturados de ensino e
aprendizagem (FORMOSINHO, 2009, p. 99).

Day (1999) apoia tanto Imbernéon (2009) quanto Formosinho (2009),

enfatizando:

O conceito mais rico e elaborado de desenvolvimento profissional situa-se
num contexto de aprendizagem mais vasto, enquanto atividades que
contribui para o repertério de modos de aprendizagem usados atualmente,
no sentido de promover o crescimento dos individuos e das instituicdes,
realizando-se tanto dentro como fora dessas mesmas instituicbes (DAY,
1999, p. 203).

E bem clara a intencdo desses autores em explicar que a formacio
continuada ou desenvolvimento profissional vai além dos processos de
aprendizagem dentro das instituicbes. A formacdo continuada deve levar em
consideracdo o processo de socializacdo e experiéncias, através de uma reflexédo
critica acerca da pratica docente dos professores, para uma constru¢cdo maior sobre
0 ensino e aprendizagem dos sujeitos.

Day (1999, p. 204) explica que “a formagao continuada tem como objetivo

proporcionar uma aprendizagem intensiva”, salientando que a aprendizagem se faz
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num contexto mais vasto, onde n&o se promove somente o0 desenvolvimento
somente dos professores, mas das instituicbes escolares como um todo.

Novoa (1995) fala da troca de experiéncias e de saberes, 0s quais se
solidificam no espaco onde todos aprendem, simultaneamente, os papéis de
formador e de formando. Segundo o autor, “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é
chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(NOVOA, 1995, p. 26). Essa afirmativa remete a ideia de que o professor ensina ao
aprender e aprende ao ensinar, 0 que vem ao encontro ao que disse Freire (1996, p.
13), em Pedagogia da autonomia: “Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender”, ou seja, 0 professor esta em constante aprendizado
ao ensinar, considerando-se que todo esse processo acontece na escola e também
fora dela, através das experiéncias e socializacbes, em uma aprendizagem
permanente.

Para Garcia (1999), a formacéo continuada de professores é um processo de
aprendizagem, em que alguém deve aprender e desenvolver em um contexto
concreto, como escolas, universidades ou centros de formacao; isso implica um
projeto, desenvolvimento e avaliacdo curricular sobre os processos formativos, para

melhorar as competéncias profissionais do professor. Nas palavras do autor,

[...] [deve ser entendido como um processo de aprendizagem mediante o
gual alguém (professores, diretores) deve aprender algo (conhecimentos,
competéncias, disposicBes atitudes), num contexto concreto (escola,
universidade, centro de formacdo) implica um projeto, desenvolvimento e
avaliagdo curricular. O curriculo, neste caso, refere-se a planificagao,
execucdo e avaliacdo de processos formativos, tendentes a melhorar a

competéncia profissional dos professores. (GARCIA,1999, p. 193)

Garcia (1999) continua explicando que a formacao continuada se apresenta
com escassez de conceitos e isso a torna um fenbmeno complexo. A formacéo
como realidade conceitual n&o se dilui dentro de outros conceitos, porque depende
muito do contexto social, politico e econémico de onde se vive. Segundo o autor, 0
desenvolvimento profissional irh depender do conhecimento técnico que o professor
ja possui para assim seguir adiante com sua formacéo:

A formacéo apresenta-se nos como um fendmeno complexo e diversos

sobre 0 qual existem apenas escassas conceptualizacdes e ainda menos
acordo em relacdo as dimensfes e teorias mais relevantes para a sua
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analise. [...] Em primeiro lugar a formacdo como realidade conceptual, ndo
se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam,
tais como educacéo, ensino treino, etc. Em segundo lugar, o conceito
formacéo inclui uma dimenséo pessoal de desenvolvimento humano global
que é preciso ter em conta face a outras concepg¢des eminentemente
técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formacdo tem a ver com a
capacidade de formacdo, assim como com a vontade de formacao
(GARCIA, 1999, p. 21-22)

Na concepcao de Libaneo (2004), a formacéo continuada esta acompanhada
da formacdo inicial, que traz o ensino de conhecimento tedricos e praticos propostos
para a formacao profissional:

O termo “formacdo continuada” vem acompanhado de outro, a formacao
inicial. A formacé&o inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e
praticos destinados a formacgédo profissional, completados por estagios. A
formacdo continuada é o prolongamento da formacéo inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio contexto de

trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além
do exercicio profissional (LIBANEO 2004, p. 227).

O professor deve ter a consciéncia de que o processo de formacédo em sua
vida deve ser continuo, o que ajudard em sua vida profissional, abrindo caminhos de
desenvolvimento e aprendizado ao longo de sua carreira, em seu curriculo
profissional e contribuindo na formacao de um sujeito critico, criativo, autbnomo.

Candau (1997) discute a formacgéo continuada ndo somente na promocao de
espacos como seminarios, féruns, cursos de especializacao e extensao, mas também
através de um trabalho reflexivo e critico sobre a pratica, para que o professor possa
dar seguimento em sua formacdo continuada, num sentimento de renovacao

profissional. De acordo com a autora,

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como um meio de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios e etc., de conhecimentos e
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) constru¢cdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagdo mutua. E € nessa perspectiva que a renovacao da
formacdo continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento
(CANDAU 1997, p. 64).

A autora enfatiza que é no cotidiano da escola, com as experiéncias do dia a
dia do exercicio da docéncia, que o professor aprende, reaprende e se desenvolve no
processo de uma formacéo continuada e num aprendizado constante. Assim como

Candau (1997), Freire (1996) afirma que a formacao continuada tem o objetivo de
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estimular a assimilacéo dos seus saberes caminhando para uma reflexao critica que o

leve a uma pratica critico-reflexiva. Nos dizeres de Freire (1996),

Na formacg&o permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflex&o critica sobre a pratica. E pensando criticamente sobre a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio
discurso teodrico, necessario a reflexdo critica, tem de tal modo concreto
gue quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemolégico da pratica, enquanto objeto de sua analise, deve dela
“aproxima-lo” ao maximo (FREIRE, 1996, p. 39).

Novoa (1999, p. 24542) concebe a formacdo continuada como “processo
critico-reflexivo do saber docente” e que deve ser articulada ao desempenho
profissional dos professores. Segundo Novoa (2002, p. 23), “[...] aprender continuo é
essencial e se concentra em dois pilares: a prépria pessoa, como agente, e a escola
como lugar de crescimento profissional permanente”. Para tanto, € necessario que o
professor e a escola promovam esse ambiente de aprendizado e ensino, com 0
objetivo de compartilhamento de aprendizagens e experiéncias. E essencial que a
formacdo continuada contribua para produzir a identidade do profissional através de
uma definicdo bem clara de alguns pressupostos, dentre eles esta o professor como
construtor de sua propria formacéo (NOVOA, 2003).

Falsarella (2004) considera alguns pontos que possibilitam uma visdo mais
ampla da formacao continuada como pratica social de educacéo, que mobiliza todas

as possibilidades e saberes dos profissionais da educacgao:

e A valorizacdo do conhecimento docente e dos saberes profissionais
presentes no cotidiano escolar;

¢ O local de trabalho como a base do processo;

¢ A consideracao das vivencias e da experiéncia profissional construida pelo
professor;

o A articulacdo com o projeto da escola;

¢ As especificidades da instituicdo escolar e da comunidade (FALSARELLA
2004, p. 50).

Candau (1997) também tem o mesmo ponto de vista e apresenta eixos
centrais que se referenciam como base para refletir a formagéo continuada que

contemple os desafios e dificuldades do contexto educacional no século 21, a saber:

¢ A escola deve ser vista como I6cus de formacao continuada;
¢ A valorizacéo dos saberes da experiéncia docente;
¢ A consideracao do ciclo de vida dos docentes (CANDAU, 1997, p. 67).
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Névoa (2003), Falsarella (2004) e Candau (1997) comungam a ideia de que a
formacdo continuada deve ir muito mais além de uma formacdo, contemplando a
escola como lugar de aprendizado continuo, compartilhando as experiéncias vividas,
levando em consideracao o ciclo de vida dos professores.

Nesse contexto, comungamos a ideia de Silva (2004), adotando o termo
“formacdo continuada”, porque concebemos que a formacdo tem o objetivo de
estimular a assimilagdo dos saberes dos professores como um processo de
construgdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional. Dessa
forma, entendemos que a formacdo continuada é um processo continuo de

aprendizado e desenvolvimento do professor.

3.2 A formacéo continuada de professores da educagédo em tempo integral

Entender a formacdo continuada adequada concede subsidios as escolas e
aos docentes da ETI, que devem estar preparados tanto para a ampliacdo e
qualidade desse tempo quanto para as praticas pedagodgicas, levando em
consideracao as vivéncias e as particularidades de cada aluno, de cada professor,
as culturas de cada escola, pois a permanéncia desses alunos na escola, com um
desenvolvimento de qualidade, é inquestionavel.

Estrela (2003) esclarece que, para a formacao contribuir para a mudanca dos
professores, das escolas e dos alunos, é necessario partir das culturas das escolas,
dar vez e voz aos professores e a devida importancia aos contextos para o
entendimento de cada acao formativa ou educativa. A cultura dos professores e das
escolas ndo podem ser subestimadas para que nao haja “a traicdo da realidade”
(ESTRECA, 2003). a formacdo de professores e a pratica docente devem estar
articuladas a realidade da escola, dos professores e dos alunos. Por isso é
interessante notar que o nivel da cultura profissional dos professores e da cultura
organizacional da escola, atuando pela formacdo continuada, podem ser
instrumentos dessa mudanca necessaria. Nesse sentido, Franco (2012) comenta
gque o professor deve estar esclarecido de sua responsabilidade social; o professor
gue acredita que seu trabalho significa algo na vida de seu aluno tem sua pratica
docente pedagogicamente fundamentada.

Mercado (1999) destaca que a educacao deve aperfeicoar o professor para a

constituigdo de um novo conhecimento e desenvolvimento de novas competéncias e
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habilidades, como, por exemplo, as novas tecnologias, indispensaveis nesse tempo
de pandemia da Covid-19'! que todos estamos passando; sdo tempos dificeis, em
que os professores utilizam os meios tecnoldgicos para ministrar as suas aulas
através de midias e aplicativos. Para Oliveira e Alencar (2020), o papel do professor
frente as tecnologias digitais esta unido a sua propria capacitacdo, sendo necessaria
a utilizacdo das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, o que vem se
concretizando cada vez mais.

Braganca e Perez (2016) caracterizam a formacgdo continuada como um
conjunto de propostas que visa melhorar a pratica docente continua na vida
profissional: “a formacdo continuada consiste em um conjunto de propostas que
visam ao prosseguimento da formacdo ao longo da vida e da trajetoria docente”
(BRAGANCA; PEREZ, 2016 p.1164). Nesse sentido, os autores definem muito bem
a formacdo continuada, a fim de mostrar que ela traz consigo as mudancas
necessarias para o desenvolvimento profissional do docente e de seus alunos.

Conforme os referidos autores,

A expresséo formacéo continuada, justamente, por sua dimenséo alargada,
incluindo os direcionamentos institucionais, encaminhados pelos sistemas
de ensino, ou seja, instituidos, bem como aqueles movimentos que se dao
de forma capilar, milda, a contrapelo, produzidos pelos professores/as que
produzem as praticas pedagdégicas nas escolas de tempo integral, dando a
essas praticas, multiplos sentidos (BRAGANCA,; PEREZ, 2016, p. 1165).

Desse modo, se faz necesséario que, nas escolas de ETI, haja a formacao
continuada adequada, para que os docentes consigam trabalhar o tempo ampliado
com qualidade, de forma a desenvolver sua formacgao integral de seus alunos,
através de seus saberes e de sua pratica. Souza e Tozetto (2011) conseguem
traduzir muito bem esse sentimento de valorizacdo e importancia da formacéo
continuada como processo de ampliacdo dos saberes docentes no seu crescimento

intelectual e profissional, afirmando que:

A formacdo continuada vista como um processo dindmico, como um
aperfeicoamento constante, conduzira a uma investigacdo da pratica. Os
saberes docentes se transformam e se ampliam na medida em que o

1 No ano de 2020, por meio do Decreto de n° 42.082, as escolas encerraram suas aulas presenciais por todo o
estado do Amazonas por conta da pandemia. Para que os alunos ndo ficassem sem estudar e prejudicados,
resolveu-se instituir o Regime Especial de Aulas N&o Presencial conforme Portaria 311/2020-GS/SEDUC por
meio do Programa Aula em Casa, que tinha como objetivo dar continuidade as atividades pedagdgicas
planejadas para o ano letivo de 2020, sem prejuizo maior aos alunos durante este ano (OLIVEIRA; ALENCAR,
2020).
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professor busca a compreensdo de seus atos, discute suas ac¢des, investiga
sua propria atuagédo em sala de aula (SOUZA; TOZETTO, 2011, p. 5884).

Salientamos que esse aperfeicoamento € importante para o
desenvolvimento integral, pois amplia os horizontes no que diz respeito a pratica
docente e ao tempo ampliado das escolas de ETI. E importante destacar a
formacdo continuada para docentes nas escolas de ETI para que estes tenham
uma pratica reflexiva, de forma a estimular no proprio aluno a formacao critica.
Alarcdo (1995) discute a importancia dessa reflexdo para o desenvolvimento do
papel do professor na estruturacdo do conhecimento pedagdgico adquirido pelo
aluno atraveés da relacdo. Na analise do referido autor,

Os professores desempenham um importante papel na produgéo e
estruturagdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma
situada na e sobre a interacdo que se gera entre o conhecimento cientifico e
a sua aquisi¢éo pelo aluno, refletem na e sobre a interacéo entre a pessoa
do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e a sociedade
em geral. Desta forma tém um papel ativo na educacdo e ndo um papel
meramente técnico que se reduza a execucao de normas e receitas ou a

aplicacéo de teorias exteriores a sua propria comunidade profissional
(ALARCAO, 1995 p. 176).

Para tanto, é necessério que, na formacdo docente, o professor se aproprie
da realidade em que ele e seus alunos estdo inseridos, para que, entdo, consiga
elaborar e planejar as atividades. Mauricio (2015) complementa que a ETI necessita
de pessoas capacitadas para promover o pleno desenvolvimento, o que implica
refletir a formacdo dos envolvidos nesse processo. Libaneo (2011) explica que a
apropriacdo da realidade pelo docente € tdo importante quanto os saberes por ele
obtidos, elementos que fazem com que os alunos sintam sua realidade de forma

critica. Segundo esse autor,

Quanto a formacdo de professores, importa ndo apenas buscar os meios
pedagodgicos-didaticos de melhorar e potencializar a aprendizagem pelas
competéncias do pensar, mas também de ganhar elementos conceituais
para a apropriacdo critica da realidade (LIBANEO, 2011, p. 42).

A experiéncia do docente como profissional € muito importante, porém
Formosinho (2009) vai além de Libaneo (2011) ao enfatizar que a formacgéao
profissional do docente inicia com a experiéncia enquanto aluno e ao longo de sua
escolarizagdo, ou seja, o saber do docente enquanto aluno também pode ajuda-lo

como profissional. Segundo Formosinho (2009. P. 126),
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A formacao para professor ndo se inicia com o curso profissional, como
acontece com a formacdo para as outras profissdes, mas decorre e toda a
experiéncia que o candidato teve ao longo da sua escolaridade anterior e no
exercicio do oficio de aluno. A formagdo pessoal e a formagédo escolar
anterior a frequéncia de um curso de formacéo de professores constituem,
nesta situagdo singular, uma fase de formacéo profissional.

O pensamento de Formosinho (2009) nos remete a formacao permanente e
coaduna com as afirmacgdes de Freire (1996), em Pedagogia da autonomia, acerca
do inacabamento do homem: “é na inconclusdo do ser humano, que se sabe como
tal, que se funda a educacdo como processo permanente. [...] na medida em que se
reconheceram inacabados” (FREIRE, 1996, p. 23). O docente da ETI, em sua
formacéo continuada, deve sempre ter consciéncia de seu inacabamento, buscando
construir saberes necessarios para a sua profissao.

Na formacao continuada de docentes da escola de ETI, assim como em todas
as demais escolas e niveis da educacao basica brasileira, o professor € responsavel
por estruturar a construgcdo do saber em sua profissdo. Souza e Tozetto (2011, p.
5885) afirmam que “é o professor que se responsabiliza e assume a construcédo de
seus saberes, ou seja, através da reflexdo toma para si a condicdo de produtor de
conhecimentos necesséarios a docéncia, passa a ser sujeito de sua propria pratica”.
Freire (1996) converge com essa concepgdo, afirmando que sem saberes

necessarios ndo ha docéncia. Nas palavras de Freire (1996, p. 24),

Este € um saber fundante da nossa préatica educativa, da formac¢éo docente,
0 da nossa inconclusdo assumida. O ideal é que, na experiéncia educativa,
educandos, educadoras e educadores, juntos, “convivam” de tal maneira
com este como com outros saberes de que falarei que eles vao virando
sabedoria. Algo que nao é estranho a educadoras e educadores. (FREIRE,
1996, p.24)

Assim, é imprescindivel que os docentes tenham consciéncia de que partilhar
experiéncias os ajudara na construcao dos saberes dentro das escolas. Para isso, €
importante, como dizem Braganca e Peres (2016, p. 1162),

Uma formacdo docente ndo apenas implementada por mecanismos e
direcionamentos da politica educacional e por refinada producéo intelectual,
mas que envolva e mobilize os professores/as, que favoreca
espacostempos de encontro, de narrativa partilhada, de construcdo de
saberes no cotidiano das instituicdes escolares.

A formacado continuada deve fazer parte e estar sempre presente na vida do

docente e no ambiente da escola, com o objetivo de preparar o docente para atingir
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seus objetivos e 0 desenvolvimento pleno e integral do aluno. Nas escolas de ETI
nao é diferente: deve-se preparar o docente que esta trabalhando com o tempo
ampliado, de maneira que a educacgao possa surtir efeito positivo no chao na escola,
0 que significa que o docente deve ser um profissional pesquisador, conforme

analisam Souza e Tozetto (2011):

Vemos que a formacao continuada do professor é imprescindivel, pois para
articular teoria e préatica ha necessidade de muita reflexdo e estudo sobre o
cotidiano de sala de aula. Nesse sentido, o professor precisa ser provocado
a isso, pois é por meio de um continuum na sua formacao que se chegara
uma préatica pedagdgica significativa. A medida que cada educador se
mobilizar para investigacdo de sua acdo, a boa qualidade do ensino nas
escolas brasileiras tende a aumentar. (SOUZA; TOZETTO 2011, p. 5885).

Segundo as referidas autoras, a formacao continuada dos docentes da escola
de ETI ndo é satisfatoria, precisando de uma politica de educagcdo que contemple
essa necessidade e que preencha esse espaco, para que os docentes dessas
escolas consigam desenvolver suas praticas pedagogicas de maneira que supram
as demandas da escola e dos alunos, considerando-se que a formacéo integral e
plena do aluno também depende do bom desenvolvimento das praticas docentes.
Coelho e Mauricio (2016) falam que uma escola com maior disponibilidade de tempo
tem a vantagem de poder usa-lo para identificar que expectativas desperta nos seus
usuarios. Entretanto, essas expectativas podem revelar que o tempo maior pode ser
visto positivamente ou negativamente (COELHO; MAURICIO, 2016, p.10).

Freire (1996) nos fala sobre o fazer docéncia, enfatizando que nédo ha
docéncia sem pesquisa, sem curiosidade, sem buscar o novo. Logo, € importante
qgue os docentes da ETI entendam a existéncia de fatores que podem dificultar seu
trabalho pedagbgico no ambiente da escola e que estejam preparados para
enfrentar essas dificuldades, a fim de que a educacédo e o desenvolvimento de seu
alunado aconteca a contento.

E importante salientarmos que muitos autores citados neste trabalho foram a
fundo na tematica em foco e entendem o qudo grande é o valor da formacao
continuada de docentes que trabalham nas escolas de ETI, apontando para uma
formacdo adequada, que norteia a pratica do docente que, muitas vezes, ndo sabe
trabalhar o tempo ampliado.

Demo (2008) ressalta a importancia de o professor de ETI ser um profissional

preparado para atuar com templo ampliado, de forma que consiga realizar as
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atividades propostas e alcancar os objetivos que tracou, levando em consideracao a

escola de ETI e suas especificidades. Na visdo desse autor,

A escola de tempo integral adequada é uma escola com professores
diferentes, que sabem aprender bem, pesquisam e elaboram, possuem
texto proprio, séo tecnologicamente corretos, cuidam sistematicamente da
aprendizagem dos alunos, um por um, cercam-no de outras atividades
complementares que possuem vinculo explicito com a aprendizagem. [...] a
figura chave é o professor (DEMO, 2008, p. 3).

Fica explicito que a qualidade da educacdo e o desenvolvimento pleno e
integral dos alunos parte do principio de que as politicas publicas de educacao
estejam sendo, de fato, desenvolvidas no chdo da escola. Uma vez que se efetivem
essas politicas, deve-se também subsidiar e dar suporte para aqueles atuam na
escola; isso acontece através da formacdo continuada, que auxilia adequadamente

a pratica pedagogica docente na ETI.

3.3 Dos desafios da pratica pedagdgica de docentes de escola de educacao em
tempo integral

A escola publica ndo é uma instituicdo independente; suas mantenedoras sao
as secretarias estaduais ou municipais de educagao, com recursos financeiros dos
governos federal, estadual e municipal. No estado do Amazonas, as escolas de ETI
pertencem a esfera estadual que, além de recursos préprios, depende também de
fundos do governo federal. Essa dependéncia custa caro a escola, pois fatores como
a implementacado de politicas publicas impedem o docente de realizar a sua pratica
pedagogica. Somam-se a isso fatores como as relacdes no contexto escolar, que,
muitas vezes, impedem a efetivacdo de uma gestdo democratica, dificultando as
praticas docentes.

Para a efetivacdo de uma pratica docente com qualidade, o processo
educacional apresenta necessidades relativas ao curriculo, aos alunos, aos
professores e a propria escola como um todo; esses sao desafios a serem vencidos
nao apenas pelos professores, mas por todos 0s sujeitos coletivos do processo

educacional. Garcia (1999, p. 20) aponta essas necessidades no seguinte trecho:

As necessidades relativas aos alunos que tém a ver com as aprendizagens
dos alunos, tratamento da diversidade, problemas de disciplina, rendimento,
motivacdo e etc. E as necessidades relativas ao curriculo, que incluem o
desenvolvimento de novos planos curriculares, a necessidade de
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desenvolvimento profissional dos professores, a aquisicao de novos estilos
de ensino, esquema de apresentacdo de informacédo, de comunicacdo, de
avaliagdo, de objetivos, etc. E em terceiro lugar, as necessidades dos
proprios professores, que ndo se referem tanto ao ensino, mas sim a
aspectos profissionais e pessoais, incluindo a carreira docente, maior
satisfagdo com o trabalho, reducdo de ansiedade, etc. Por (ltimo, séo as
necessidades da escola como organizagéo: o curriculo, os alunos (forma de
agrupamento), a organizacao e os professores (papéis e responsabilidades,
comunicacao entre os professores), clima de centro, relacdo com o exterior
(pais e outros).

As necessidades apontadas por Garcia (1999) sdo materializadas por meio de
politicas publicas que, geralmente, ndo chegam até aos professores da educacao
basica. No que tange as dificuldades relacionadas aos professores, encontra-se a
formacdo docente especifica para a ETIl, uma vez que somente a partir dessa
formacao os professores estardo preparados teoricamente para trabalhar, na pratica,
o tempo ampliado. Arco-Verde (2012) traz essa discusséo e deixa bem claro que a

formacdo continuada é imprescindivel para a pratica pedagdgica, para que o

docente possa trabalhar o tempo ampliado adequadamente, afirmando que:

A implantacdo da escola de tempo integral precisa de argumentos tedricos,
de elementos que demonstrem pedagogicamente o valor dessa forma de
organizacdo do tempo escolar e as consequéncias que traz para a escola,
para os professores, para a comunidade e, principalmente, para o0s
estudantes (ARCO-VERDE, 2012, p. 92).

A falta de formacdo continuada especifica para os docentes que estao
inseridos nas escolas de ETI € um fator que dificulta a pratica pedagogica,
considerando-se a precarizacdo da formacao inicial de professores. Na percepcéo
de Gatti (2008 p. 58), “isso responde a uma situacdo particular nossa, pela
precariedade em que se encontram os cursos de formacdo de professores em nivel
de graduacdo”. A autora afirma que 0s cursos iniciais ndo contemplam uma base
adequada para a atuacao profissional, pois “os cursos de formacdo béasica dos
professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base para sua atuacao
profissional”. Nesse sentido, a formacg&o continuada é indispensavel tanto para o
desenvolvimento profissional do docente quanto para a formacgdao integral do aluno,
pois, “para melhorar a qualidade da escola publica é preciso investir na formacao
continuada do professor” (GADOTTI, 2009 p. 54) e a escola € o meio de formacao e
de referéncia dos direitos de cidadania da populagéo.

Em algumas escolas de ETI, o que ndo é o caso dos CETI no Amazonas, ha

um fator que interfere na acdo pedagogica do docente: a infraestrutura dos prédios,
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que nao atende as demandas dos professores em relacdo ao espaco para O
desenvolvimento de suas aulas a contento. Gatti (2008, p. 61) explica que esse fator
é importante, pois “os pontos criticos trazidos dizem respeito, em sua maior parte, a
aspectos infraestruturais, condigfes fisicas dos polos de encontro, falhas no apoio
alimentar e locomocao, néo recebimento do material em dia etc.”. Gatti (2008) traz
nao somente a situacdo da infraestrutura, mas também falhas ao apoio alimentar e o
atraso de materiais didaticos, de livros didaticos e material de expediente, que séo
primordiais para que a escola de ETI cres¢ga e caminhe de forma a alcangar seus
objetivos.

Segundo Esteve (1999), as condicdbes de trabalho dos professores,
juntamente com 0s constrangimentos institucionais, somam-se aos entraves e
desafios para a pratica pedagdgica, pois o exercicio diario da docéncia é fortemente
influenciado pelo contexto em que trabalham: horarios, normas internas,
regulamentos, organizacéo do tempo e do espaco.

Outro fator relevante se refere aos cargos e salarios de professores. Sobre
esse assunto, Garcia (1999) coloca em questao as politicas educativas que incluem
o professor como profissional, haja vista que o salario influencia no desenvolvimento
profissional na medida em que pode funcionar como fator motivador ou alienante
dos professores em relacdo ao seu compromisso profissional.

Quem trabalha na educacdo sabe o quanto é importante a escola andar
sempre com o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) bem estruturado, organizado e
atualizado, de forma que todas as atividades, acbes e projetos estejam bem
articulados para que sejam colocados em pratica pelo corpo docente, pedagogos,
comunidade escolar etc. Esse é um fator que desafia a préatica pedagdgica docente,
pois o PPP é um documento importante para que os docentes realizem suas praticas
pedagodgicas com satisfacdo. Na escola de ETI, a proposta de tempo ampliado
também deve estar bem clara no PPP, para que se possa ter a educacdo de
qualidade para o desenvolvimento pleno e integral do aluno; caso contrério, sera

insuficiente. Segundo Cavaliere (2014),

Uma ampliacdo da jornada pouco ou nada amarrada ao projeto
pedagodgico da escola ou ancorada na ideia da complementacao, ou da
mera ocupacado do tempo, é insuficiente frente ao desafio educacional que
o Brasil tem pela frente e ndo corresponde a expectativa da populagéo,
que, em situacdes ja relatadas passa a desvaloriza-la (CAVALIERE, 2014
p. 1212).
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Corroborando o pensamento de Cavaliere (2014), Gadotti (2009) enfatiza
que o PPP deve estar atrelado ndo somente a educacéo formal e sistematizada e
organizada, mas também a informal e a ndo formal, pois o que se aprende fora das
escolas é a maior parte do que se sabe. Gadotti (2009) esclarece que os alunos
também aprendem fora da escola, em instituicdes informais, religiosas, familiar,
politica, politica, governamentais etc., e em instituicbes ndo formais, como
bibliotecas, museu, zoologico etc. Esses aprendizados vao além da sistematizagéo
de conteldos escolares e precisam estar presentes no PPP, sendo uma forma de
aprendizado para as escolas de ETI. Na concepcéo de Gadotti (2009, p. 35),

A escola que adotar o tempo integral precisa estar ciente de que precisa
incorporar em seu projeto politico-pedagégico o formal, o ndo formal e o
informal. A maior parte do que sabemos aprendemos fora da escola. O
gue sabemos esta vinculado tanto a escola quanto a sua primeira
comunidade de aprendizagem, que é a familia e o seu entorno.

O PPP € o cerne da escola; nele esta contida a tendéncia pedagogica com a

qual a escola se identifica para realizar suas praticas pedagdgicas, seus valores e

a sua missao. A escola deve deixar bem clara a concepcdo de homem que quer

formar na perspectiva da ETI. Arco-Verde (2012) defende que, na ETI, em que a

atuacado dos profissionais e do corpo docente é diferenciada das demais escolas, 0

horario de trabalho e a organizacdo da aula/atividade a ser desenvolvida devem
estar calcados no PPP da escola. A autora considera que:

As escolas com extensdo da jornada escolar tém um corpo de

profissionais que apresentam uma atuacdo diferenciada das demais

escolas. O horério de trabalho e o tipo de contrato dos profissionais, bem

como a organizacdo da hora-atividade, devem estar em sintonia com o

projeto politico-pedagdgico da escola e com a organizacdo do tempo.
(ARCO-VERDE, 2012, p. 94).

Arco-Verde (2012) continua seu discurso sobre a articulagdo e a integracéo
do corpo docente, técnico e administrativo das propostas de ETI que ainda
necessitam de sentidos, de ordem pedagogica e administrativa. Ha de se observar
gue novos espacgos, tempos e saberes demandam um novo olhar da gestao
escolar, um olhar que possa trazer ideias e projetos que fagam “enriquecer o
programa com atividades educativas, independentemente do ensino propriamente
intelectual; e preparar um novo professor ou novos professores para as funcdes

mais amplas da escola” (ARCO-VERDE 2012 p.89), de modo a promover a
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qualidade da educacéo e que o conhecimento nédo fique alheio a escola. Gadotti

(2009) concorda com essa ideia argumentando que:

Falar em qualidade sociocultural da educacdo é falar, certamente, em
aprendizagem. Ha qualidade da educacao, isto €, ensino-aprendizagem,
guando professores e alunos aprendem. Falar em qualidade social da
educacdo é falar de uma nova qualidade, quando alunos e professores
aprendem, juntos, a mudar o mundo, a partir da leitura do mundo
(GADOTTI, 2009, p. 52).

E importante que todos estejam engajados no sentido de fazer da escola de
ETI uma instituicdo onde se ensina e aprende, onde a qualidade da educacao possa
ser alcancada, de forma que o conhecimento faca parte do desenvolvimento pleno e
integral do aluno, para que este possa mudar sua realidade. Mas a escola ndo pode
fazer esse trabalho sozinha: uma articulacdo da familia com a escola certamente
produz resultados melhores. A falta da presenca dos pais ho ambiente da escola &
um fator que pode interferir na pratica pedagogica dos docentes da ETI. Gadotti
(2009) enfatiza a importancia da participacdo dos pais na escola de ETI, pois essa
escola depende da participacao dos pais.

Leclerc e Moll (2012) vao além de Gadotti (2009), afirmando que a familia
deve participar inclusive das decisGes e organizacdo do tempo escolar. Salientamos
gue esse € um problema muito sério: trazer a familia para participar das decisdes
que acontecem na escola é um desafio ndo somente para os docentes, mas para a
escola em geral, pois muitas familias ndo querem participar da escola e isso pode
intervir no trabalho docente.

Outro fator a ser observado nas escolas de ETI sdo as proprias praticas
docentes, que ndo condizem com 0s objetivos desse modelo escolar. Nas escolas
de tempo ampliado, as atividades pedagdgicas sdo expressamente superadas pelas
atividades escolares convencionais, isto €, deve-se levar em consideracdo o tempo
ampliado e uma metodologia voltada para a ampliacdo desse tempo; a falta de
consciéncia deste fato, pode prejudicar o andamento das atividades pedagdgicas.
Franco (2012) comenta que, se as praticas docentes ndo estiverem articuladas, ou
ligadas com o todo, se tornam sem sentido e que o PPP de nada serve; em sua
concepgao,

O Projeto Pedagogico que fica no papel de nada serve; aquele elaborado

apenas pela equipe dirigente pouco serve. O projeto precisa expressar 0s
anseios e expectativas de um grupo envolvido com aquela escola; as
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praticas pedagdgicas deverdo reorganizar-se e recriar-se a cada dia para
dar conta do projeto inicial, que se vai transmudando a medida que a vida, o
cotidiano, a existéncia o invadem (FRANCO, 2012, p. 164)

Cavaliere (2014) também discute a esse respeito, comentando que:

No Programa Mais Educacédo a educacao integral expressa a superagéo de
uma visdo que limita a tarefa escolar as disciplinas convencionais, mas
expressa também uma metodologia organizacional, um modo de fazer essa
ampliacdo das funcdes da escola. Esse modo consiste na justaposicdo a
rotina escolar de atividades complementares, chamadas de “atividades de
educacao integral” (CAVALIERE, 2014, p. 1214).

Como ja vimos, o PME faz parte da implantagcédo e da efetivacdo da ETI, com
a ampliacdo do tempo, atividades e metodologia diferenciadas, que devem ser
conhecidas e planejadas pelos docentes. Coelho nos (2009) alerta para o fato de
que “muitas vezes, as atividades desenvolvidas sdo desconhecidas dos professores,
ocasionando praticas que ndo se relacionam com as praticas educativas que
ocorrem no cotidiano escolar, uma vez que nao constam do planejamento docente”
(COELHO, 2009, p. 94). A autora se refere a importancia de que na ETI o tempo é
ampliado e as atividades devem preencher esse tempo de forma integral, com
formacéo integral e plena: “entende-se que a extensdo do horéario deve construir o
tempo qualitativo dentro da escola, ou sob sua supervisdo, e, nesse sentido, esse
tempo qualitativo pressupde uma formacdo mais completa para o ser humano-
cidadao aluno” (COELHO, 2009, p.93).

Ressaltamos que a ETI é uma politica publica de educacao, mas ndo é uma
ideia nova; entretanto, ainda esta em processo de implementacdo e efetivagcdo em
alguns estados do pais e temos que levar em consideracdo todas as suas
particularidades. Dessa forma, apresentamos aqui alguns dos desafios da pratica
pedagdgica de docentes de escola de ETI. Na préxima secado, tratamos dos

desdobramentos e caminhos percorridos nesta pesquisa.
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4 TRACADO METODOLOGICO DA PESQUISA

A presente secdo tem como objetivo apresentar os aspectos gerais que
envolveram esta pesquisa. S&o caracterizados os apontamentos pertinentes aos
aspectos metodoldgicos, sujeitos e lécus da investigagdo, bem como o desenho
metodoldgico que orientou este trabalho, tais como: tipo e abordagem da pesquisa,
instrumento de coleta de dados e procedimentos para a analise dos resultados.

A pesquisa tem 0 PARECER n° 4.685.514 e CAAE 44725121.7.0000.5300,
aprovado pelo CEP, em de 02 de maio de 2021.

4.1 Dos aspectos metodoldgicos da pesquisa

Nesta subsecédo, apresentamos o0 processo de elaboracédo e desenvolvimento
da pesquisa. Na sociedade contemporanea, 0 conhecimento aparece como
elemento fundamental na construcdo da humanidade, que se apropria da ciéncia, a
qual contribui para a evolucdo e maior apropriacdo de informacfes propagadas.
Para melhor compreender o objeto de pesquisa, inicialmente realizamos uma revisao
bibliografica em autores que abordam as tematicas relacionadas ao objeto
investigado, envolvendo livros, dissertagdes e teses.

Para desenvolvermos este estudo, optamos por uma pesquisa descritiva (GIL,
2008), visto que esta € compativel com a descricdo do fenbmeno que investigamos:
o processo de formacdo continuada ofertada pelas agéncias formadoras e seus
desdobramentos. De acordo com Gil (2008), a pesquisa descritiva tem como
propasito identificar os fatores que determinam e mesmo contribuem para que 0S
fatos ocorram e, com isso, aprofundem os conhecimentos da realidade para ir em
busca do porqué dos fatos ocorridos.

Nossa abordagem foi qualitativa, com fundamentacédo teérica em Bogdan e
Biklen, (1994). Esses autores, ao se referirem sobre os investigadores qualitativos,

asseveram que:

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Ndo recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou
infirmar hip6teses construidas previamente; ao invés disso, as abstracdes
sdo construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos
se vao agrupando (BOGDAN; BIKLEN. 1994, p. 50).
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Segundo Bogdan e Biklen (1994), uma das caracteristicas da pesquisa
qualitativa é o fato de se trabalhar com a subjetividade do sujeito da pesquisa, ou
seja, a fonte de dados é adquirida através do ambiente natural, no qual o
pesquisador é um instrumento muito importante para a investigagdo. Sua
preocupacao esta em analisar os dados a partir das informacdes fornecidas pelos
sujeitos investigados, sob o olhar critico do pesquisador, e ndo apenas a contar 0s
dados, como ocorre na abordagem quantitativa.

Na coleta de dados, utilizamos entrevista semiestruturada, possibilitando a
manifestacdo do pensamento livre dos participantes da pesquisa, na intencdo de

obter resultados mensuraveis pelos discursos dos sujeitos.

4.2 Da coleta e procedimentos para analise dos dados

Na busca de obtencdo dos dados da pesquisa, realizamos encontros
individuais on-line, via Google Meet *?, ocorridos no periodo de 01 a 09 de junho de
2021, nos quais os sete sujeitos deste estudo, professores que atuam no ensino
médio da escola investigada, responderam a uma entrevista semiestruturada e
gravada.

Né&o foi facil coletar os dados, pelo fato de muitos dos entrevistados estarem
muito ocupados com suas aulas on-line, ao que estavam também se adequando,
pois as aulas aconteciam de forma hibrida. Trés dos dez professores ndo puderam
participar porque estavam se recuperando da Covid-19. Fazer as entrevistas pelo
Google Meet também néo foi facil: tivemos que aprender a manusear a plataforma,
aprender a gravar as entrevistas, pois nesse tempo pandémico e de um ano atipico
para todos nos, precisamos nos adaptar aos recursos disponiveis. Entéo,
dispusemo-nos a aprender algo novo juntamente com o0s entrevistados.

Sobre a coleta de dados, as autoras Marconi e Lakatos (2002, p. 92) nos
ajudam a compreender que a entrevista “é o encontro de duas pessoas, a fim de que
uma delas obtenha informagdes a respeito de determinado assunto, mediante uma

conversagao de natureza profissional”. A entrevista é um dos instrumentos de

12 Tendo em vista o periodo de pandemia da Covid-19, a incerteza quanto ao retorno das atividades académicas
normais e a medida de prevencdo, apds a aprovacao ao CEP e seguindo o cronograma de execuc¢do das
atividades propostas, a coleta de dados foi instrumentalizada pela entrevista semiestruturada por meio da
plataforma digital Google Meet.
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pesquisa em que 0 pesquisador esta em contato direto com o sujeito, observando
gestos faciais, corporais e também pode obter informacbes para além das
perguntas.

A organizacao e interpretacdo dos dados pautou-se na Andlise de Conteudo
(BARDIN, 2011) a qual nos permitiu trabalhar com a Técnica Categorial Tematica,

criando, a priori, as Categorias de Analise relacionadas no Quadro 6:

Quadro 06 - Demonstrativo das categorias formadas a priori

Questdes Categorias
Como sdo planejados os cursos de | Planejamento dos cursos de formagéo
formacgdo continuada dos professores no | continuada dos professores no CETI Tarsila
CETI Tarsila Prado de Negreiro Mendes | Prado de Negreiro Mendes em Humaita-

em Humaita-Amazonas? Amazonas.

Os conhecimentos adquiridos nas Execucdo dos conhecimentos adquiridos
formacdes sdo materializados na préatica | nas formacdes sdo materializados na
pedagdgica dos professores? pratica pedagégica dos professores.

Quais os desafios para a concretizagdo | Desafios para a concretizagdo dos
dos contetudos da formacdo na pratica | contetdos da formacdo na pratica

pedagogica dos professores? pedagdgica dos professores.

Quais as estratégias de acompanhamento | Acompanhamento da pratica pedagdgica
da pratica pedagogica dos professores? professores.

Como ocorre a avaliacao da prética Avaliagdo da pratica pedagobgica dos
pedagodgica dos professores? professores.

Fonte: Elaboragéo propria.

A andlise de conteudo foi realizada em trés fases distintas:

1. Pré-analise - fase em que organizamos o0 material coletado. Essa fase
pode ser composta por quatro etapas, a saber:

a) Leitura flutuante (leitura exaustiva do material coletado), quando lemos
tematicas referentes ao estudo em questéo, para que tivéssemos uma base tedrica
aprofundada;

b) Constituicdo de corpos (escolhas, selecdes e regras) - escolhemos os
titulos, subtitulos a serem desenvolvidos neste trabalho, juntamente com critérios de
selecéo da entrevista;

¢) Formulacéo de hipéteses e objetivos;

d) A referenciagéo dos indices e a elaboragdo de indicadores (considera 0s
indicadores a serem utilizados na analise).

2. A exploracdo do material - essa fase consiste essencialmente em

codificar os dados para facilitar sua compreenséo do nucleo do texto. A codificacdo
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envolve procedimentos de corte, classificacdo, contagem, desconto ou enumeracéo
em funcéo de regras previamente formuladas. Nessa fase, a analise ocorre a partir
de um processo de categorizagao (BARDIN, 2011).

3. O tratamento dos resultados: a) a inferéncia e b) interpretacdo - Essa
etapa visa analisar os dados brutos de maneira a serem expressivos e adequados.
Assim, empregamos as etapas expostas por Bardin (2011) para construir nosso
trabalho analitico. No Quadro 7, sintetizamos as fases do processo de Analise de

Conteudo:

Quadro 7- Fases do processo de Analise de Conteudo

- Leitura flutuante;

PRE-ANALISE - Organizac&o do material;
(Etapa de organizacdo da analise) | - Procedimentos exploratorios;
- Preparacao do material.

- Procedimentos de recortes em
EXPLORACAO DO MATERIAL unidades de significados;

(Etapa de categorizagéo) - Formulacéo de categorias
conceituais para analise;
- Agrupamentos de unidades de

significados.
TRATAMENTOS DOS RESULTADOS| - Inferéncia;
(Analise descritiva) - Interpretacao.

Fonte: Bardin (2011)
4.3 Dos sujeitos e do I6cus da investigacao

Esta pesquisa foi desenvolvida no CETI Tarcila Prado de Negreiro Mendes,
em Humaita-AM, localizado na BR 230, Km 3,5, Bairro de S&o Cristévao. A escola
atende a alunos do ensino médio na modalidade de ETI, com 553 alunos e 32
professores em sala de aula. No universo desses 32 professores que estdo em sala
de aula, somente 13 estdo fazendo a formacdo continuada que a SEDUC esta
ofertando. Segundo a Coordenacdo Regional da SEDUC em Humaita, em uma
conversa informal, os professores que estavam fazendo a formag&o continuada em
Manaus tiveram sua formacéo interrompida em virtude do aumento dos casos da
Covid-19 na capital.

Inicialmente, os sujeitos da pesquisa seriam 10 professores, porém trés deles
nao puderam realizar a entrevista porque estavam se recuperando da Covid-19. Em

Humaita, em 2020 e 2021, tivemos muitos casos de professores infectados por essa
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doenca, alguns nao resistiram e foram a Obito, outros ficaram em casa, se
recuperando, como foi o caso desses trés professores que nao puderam participar
da nossa pesquisa. Entéo, realizamos a entrevista com sete professores. O critério
de selecdo pautou-se em professores que atuam no ensino médio no Centro
Educacional de Tempo Integral Tarcila Prado de Negreiro Mendes em Humaita-AM,
que tém, no minimo, cinco anos de docéncia e que participaram da formacéo
continuada disponibilizada pela SEDUC-AM.

No Quadro 8, abaixo, apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, idade, sexo,
formacdo inicial, especializacdo e o tempo de magistério, sendo trés deles do sexo
feminino, e quatro masculinos, com idade que varia de 27 a 47 anos de idade, com
formacao inicial distintas, todos eles com especializacdo em diversas areas e com 0

tempo de magistério que vai de 06 a 15 anos.

Quadro 8 - O perfil dos sujeitos da pesquisa

Sujeito | Idade | Sexo | Formacgéao Especializacao Tempo de
Inicial Magistério

P1 43 F Letras Metodologia do Ensino 15 anos
Superior

P2 31 F Inglés Metodologia da Lingua 12 anos
Portuguesa
Mestrado em Ciéncias da
Educacédo

P3 36 M Letras Metodologia da Lingua 10 anos
Portuguesa

P4 27 F Biologia/Quimica | Mestrado em Ciéncias da 06 anos
Educacéao

P5 33 M Geografia Metodologia e Didatica do 10 anos
Ensino Superior

P6 31 M Artes Visuais Ensino das Artes e Educacédo | 10 anos
Musical

P7 a7 M Historia Docéncia do Ensino de 12 anos
Histéria

Fonte: Elaboragéo propria.

4.4 Da tabulacao e analise de dados

As falas dos sujeitos que demonstraram maior similaridade foram codificadas
(recortadas, classificadas) e organizadas de acordo com as categorias a priori
apresentadas na subsecdo 4.2, no Quadro 06, com base nos questionamentos
realizados na entrevista.

Na sec¢do a seguir, analisamos cada uma dessas categorias.
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5 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E OS DESAFIOS DE SUA
PRATICA PEDAGOGICA: COM A PALAVRA, OS SUJEITOS DA PESQUISA

Esta secédo tem o objetivo de apresentar as questdes da entrevista realizada
com sete professores do CETI Tarcila Prado de Negreiro Mendes, em Humaita-AM,
cujas respostas foram analisadas com base no referencial te6rico pertinente a
problematica da pesquisa. Os dados obtidos foram organizados em cinco Categorias
de Andlise criadas a priori e em consonancia com as questdes levantadas na

investigacao.

5.1 Categoria | - Planejamentos dos cursos de formagéo continuada dos
professores

A elaboracdo desta categoria partiu da seguinte indagacdo: Como séao
planejados os cursos de formacdo continuada dos professores no CETI Tarcila
Prado de Negreiro Mendes em Humaita- Amazonas?

Para essa questao, obtivemos as seguintes respostas:

O treinamento acontece em Manaus. Antes da pandemia, ficamos uma
semana la fazendo essa formacao presencial! Ela é voltada para o todo,
como trabalhar as disciplinas no geral. (P1)

E interessante falar que a gestora, as pedagogas enviam links para os
professores que por sua vez sao enviados pela Seduc para nés fazermos
cursos de formacdo continuada de curta duracdo online, mas, nem todos
esses professores fazem esses cursos. S80 cursos que vém prontos, nés
professores ndo temos nenhuma participacdo na elaboracdo ou coisa
parecida. (P2)

Vou Ihe explicar como acontece: o curso chega na escola e o professor tem
gue fazer, por exemplo, se 0 curso é para a area da matematica, todos os
professores da disciplina matematica tém que fazer o curso. Eu ja trabalhei
nas duas frentes da Seduc, tanto como especialista que dava suporte de
formacdo, ministrava formacdo e dava suporte de formagdo quanto
professor de sala de aula. E falando sistematicamente como funciona? A
Seduc planeja sozinha, instaura para quem vai ser o curso e diz que o
professor deve fazer o curso. Hoje, devido a pandemia, a Seduc estd um
pouco mais flexivel, porque a formacdo continuada esta vindo de forma
totalmente remota. A Seduc informa a escola que tem tais cursos
disponiveis e a gestora envia para o e mail do professor os links, entdo o
professor escolhe qual ira fazer conforme ajudara em sua area de formacgéo
ou de conhecimento. Mas isso ndo é obrigatorio, o professor faz se quiser.
[...] A Seduc ndo pergunta ao professor qual curso esta precisando hoje,
mas sim, ela oferece o que acredita que estamos precisando, é assim que é
planejamento dos cursos de formacéo. (P3)
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[...] Tudo vem pronto para nés, eles ndo perguntam se nds temos o
interesse de participar de alguns contetidos de formacéo. (P4)

A Seduc disponibiliza os cursos de forma que ja vem pronto, s6 para ser
ministrado. A gente n&o tem muita opcao de escolha. (P5)

A pedagoga da nossa escola repassa para nés o material que vai ser
trabalhado nas formacdes. Mas ja vem tudo pronto da Seduc. Pelo menos
para mim nunca perguntaram se eu queria trabalhar no planejamento de
uma formacao, e penso que para nenhum de meus colegas também. (P 6)

Geralmente os cursos de formacdo continuada ja vem pronto pra nos!
Planejados pela Seduc-AM, sem nossa opinido. (P7)

Nas falas de P2, P3, P4, P5, P6 e P7, constatamos que a SEDUC-AM nao
contempla os interesses e demandas da realidade local do professor em patrticipar da
elaboracao dos cursos de formacédo continuada.

Candau (1997) enfatiza que todo processo de formacao continuada tem como
ponto de referéncia primordial o reconhecimento e a valorizagdo do saber docente.
Isso significa que os conteudos de formacdo continuada devem contemplar a
experiéncia pedagogica do professor que estd em exercicio e levar em consideracao
0s saberes docentes. Para tanto, € necesséario que haja articulagdo dos conteudos
com a realidade dos professores e com as demandas da prépria escola, mas o que se
vé nas falas dos entrevistados € justamente o contrario: o desconhecimento das
préaticas docentes.

Ribas (2000) relata que os sistemas de ensino adotam uma formacéao
elaborada pelos érgaos publicos, sem diagnosticar interesses do professor e sim de

acordo com as politicas governamentais vigentes, nos seguintes termos:

O desvio torna-se evidente diante da falta de uma politica de formacédo de
professores e de préaticas ndo ajustadas a prepara¢do necessaria nos Varios
momentos em que ela ocorre. Tais praticas refletem um desconhecimento
da situagdo do trabalho docente e uma interferéncia orientada para fins
outros que nao os definidos pelas necessidades dos profissionais e/ou do
ensino (RIBAS, 2000, p. 40)

E preciso que haja, por parte dos 6rgdos publicos e do sistema de ensino, a
conscientizacdo de que os professores precisam de uma nova concepcdo de
docente. Silva (2004) apresenta trés implicacbes particulares para o planejamento
da formacé&o, essenciais para a elaboracdo da formagao continuada que contemple

um profissional competente e reflexivo:
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- Considerar que os docentes nao partem do zero, pois possuem uma
formacdo e uma experiéncia durante a qual adquiriram crencas, teorias
pedagodgicas e esquemas de trabalho;

- Conceituar a pratica da formacao a partir das experiéncias concretas e a
sua analise, reflexao e critica;

- Considerar a formacéo a partir da comparacdo e do questionamento da
propria pratica em relacdo a outros colegas (SILVA, 2004, p. 57)

Para dialogar com Candau (1997), Ribas (2000) e Silva (2004), trouxemos
Imberndén (2010), que nos oferece uma clareza maior sobre o assunto abordado. O
autor argumenta que o modelo de formacdo continuada deve ser mudado mediante
planos institucionais, para dar espaco a uma formagcdo mais questionadora e
instigante, com desenvolvimento de projetos, em professores possam assumir 0
protagonismo, planejando, executando e avaliando sua propria formacéao.

Na fala de P1 -“Ela é voltada para o todo, como trabalhar as disciplinas no
geral” -, percebemos uma formacédo continuada nao especifica, sem objetivos claros
acerca de um saber tedrico que instrumentalize o professor para praticas
pedagdgicas que possam sistematizar a aquisicdo do conhecimento por parte do
aluno (CANDAU, 1997).

Segundo Silva (2004), a capacitacdo deve funcionar como um envolvimento e
sempre articulando um movimento de ir e vir entre a teoria e a pratica pedagdgica e
os temas ndo podem ser escolhidos de forma genérica:

A capacitacdo deve compreender uma articulagdo, um movimento de ir e vir
entre a teoria e a pratica pedagogica. Os temas das capacitacdes nao
devem ser escolhidos genericamente, mais devem nascer da reflexdo, da
necessidade do professor em sala de aula. Além disso, a escola deve

oferecer um contexto que propicie a utilizacdo do que foi trabalhado nos
momentos de capacitacdo (SILVA, 2004, p. 150).

Day (1999, p. 207) explica que muitas das atividades de formagé&o continuada

sdo elaboradas em conformidade com as agendas politicas de gestdo nacional e

local e, muitas vezes, escolares e que os professores devem andar de acordo com

as cobrancas dos seus empregadores, que, neste caso, € o estado. Day (1999)

comenta que a formacao continuada € proporcionada por entidades externas e que

isso representa uma intervencdo na vida dos professores, no que concerne a
aprendizagem, e enfatiza que os programas de formacédo continuada deveriam ter:

Politicas estabelecidas pelas prioridades nacionais ou regionais; Melhorias

das escolas ligadas a um plano de desenvolvimento organizacional;

Crescimento individual dos professores ligado a um plano e a uma avaliacio
do desenvolvimento profissional (DAY, 1999, p. 209)
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Nesse sentido, € necessario que se reflita sobre acdes em que se concretize
e se solidifique a valorizacao desses profissionais, de modo a consentir a dedicacéo
exclusiva e a qualificacdo de sua prética educativa, pois as exigéncias postas pela
ETI sdo grandes. Por esse entendimento, Mauricio (2015, p. 100) destaca: “[...]
educacao integral implica pensar na formacdo e habilitacdo desses sujeitos e nas
suas condicdes de trabalho. [...] sGo necessarios profissionais cuja formacéo esteja a
altura de desempenhar esse trabalho pedagdégico”.

Em nossa andlise, ficou bem claro que quem organiza e sistematiza as
formacdes continuadas especificas para a ETI e define também os temas a serem
estudados e debatidos pelos professores € a SEDUC-AM, de forma que os
professores nao tém nenhuma participacdo no planejamento dos cursos que lhes
sao ofertados. Salientamos que, nas falas de alguns entrevistados, notamos o
interesse em patrticipar na elaboracdo e planejamento da formacédo, porém ficam a

mercé da escolha de temas feitos por formadores que ndo conhecem sua realidade.

5.2 Categoria I - Como o0s conhecimentos adquiridos nas formacgodes
executados na préatica pedagdgica dos professores.

A elaboracdo dessa categoria partiu do seguinte questionamento: Como 0s
conhecimentos adquiridos nas formacfes sdo materializados na pratica pedagodgica
dos professores?

Para essa questao, os entrevistados responderam:

Sim! O que d& para trabalhar em nossa realidade, sim. (P1)

Nos outros anos, antes da pandemia, nas disciplinas eletivas que trabalho,
sempre deu para materializar os conteldos ministrados na formacao,
porém, com a pandemia ficou dificil no ensino remoto. (P2)

Bom, falando por mim, sim! S8o materializados porque 0s cursos sempre
trazem algo de novo, uma ideia nova, uma metodologia que nés professores
podemos trabalhar na nossa pratica e que pode dar certo, por isso digo que
sdo materializados sim. (P3)

Sao materializados porque nés colocamos em pratica o que nos foi proposto
na formacéo. (P4)

Sim, na medida do possivel, porque agora neste momento as aulas remotas
nos limitam, nés estamos em sala de aula e fica um pouco dificil. Mas o que
da para desenvolver com eles, sim. Tem assunto que € passado na
formacao que ndo da para colocar em prética, pois esta fora da realidade
dos alunos, ndo sendo uma coisa uniforme. (P5)
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Alguns conhecimentos na pratica de certa forma fogem muito da realidade!
por isso 0os conhecimentos ndo atingem como deveria os alunos. Eu penso
gue todo planejamento de formacgdo continuada tem que levar em
consideracgdo os aspectos da realidade de cada espaco escolar. S&o muitos
modelos que deram certo, mas que na realidade quando nés vamos aplicar
aqui ndo se atinge realmente o resultado esperado. (P6)

Em funcdo da realidade, muitos conhecimentos adquiridos nas formacdes
ficam no plano tedrico mesmo, porque as vezes as pessoas que
administram e ministram o curso de formacdo vivem a realidade de um
grande centro. E o pais tdo grande como 0 nosso, temos realidades
distintas, pois muitas vezes o mesmo jovem de classe baixa que mora em
um determinado lugar no nordeste ndo tem a mesma realidade de um jovem
de classe baixa que mora na cidade de Humait4 no Amazonas, porque tem
vivencias distintas, e a maneira de absorver isso vai ser diferente
dependendo do aspecto sociolégico que cada jovem vive. (P7)

Conforme os docentes P1, P3, P4 e P5, os conhecimentos adquiridos nas
formacdes e materializados na préatica pedagdgica dos professores sdo aqueles que
estdo de acordo com as necessidades dos professores, a realidade da escola e do
proprio aluno. Assim como nos diz Névoa (1991, p. 30),

A formagdo continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se os
programas de formacdo se estruturarem em torno de problemas e de
projetos de agdo e ndo em torno de contetidos académicos.

E essencial que os formadores tenham essa consciéncia, para que 0S
processos coletivos de reflexdo favorecam a préatica pedagogica concreta dos
professores. De acordo com NOvoa (1991), todo processo de formacdo deve ter
como referencial o saber docente, com a valorizagcdo da experiéncia; assim, é
interessante que, nas formacdes continuadas, seja dada a real importancia para as
etapas de desenvolvimento profissional do docente.

Para Imbernén (2009, p.17), “a formacdo continuada deve apoiar, criar e
potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua propria pratica docentes nas
instituicbes educacionais [...]”. No entanto, em vista da analise realizada,
constatamos que o0s conhecimentos adquiridos nas formagfes sao justamente
agueles em que tém alguma articulacdo com a realidade da escola. Como nos diz
Estrela (2003, p. 56), “a escola é, assim, o ponto de cruzamento entre o local, o
nacional e o internacional e, portanto, facilitadora de uma consciéncia dialégica em
gue se constroem as multiplas identidades-local, regional, nacional, mundial- que

integram a identidade pessoal”.
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Para P2, P6 e P7, ndo é tado facil colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos nas formacgoOes; suas falas revelam as dificuldades dos professores em
fazer o link ou conexdo entre o que se aprendeu na formacdo e sua pratica
pedagdgica’, a exemplo do que disse P6: “Alguns conhecimentos na pratica de certa
forma fogem muito da realidade! por isso os conhecimentos ndo atingem os alunos,
como deveria”.

Novoa (1991, p, 30) afirma que “a formacdo continuada deve alicercar-se
numa reflexdo na pratica e sobre a pratica”, através de dindmicas de investigagao-
acado e de investigacdo-formacédo, valorizando os saberes, de que os professores
sdo portadores. Portanto, é importante levar em consideracdo toda a gama de
conhecimentos e experiéncias que os professores adquirem no decorrer de seu
desenvolvimento profissional.

Day (1999) deixa bem claro o objetivo da formacgédo continuada para uma

aprendizagem ativa, de acordo com as necessidades dos professores:

A formacgéo continuada tem como objetivo proporcionar uma aprendizagem
intensiva, durante um periodo limitado de tempo, e, apesar de poder ser
planeada em conjunto, tem geralmente um lider nomeado cuja fungéo
consiste em facilitar, mas também estimular, a aprendizagem de uma forma
ativa. Sendo concebida para “encaixar” nas necessidades dos professores
em relagdo ao seu grau de experiéncia, a etapa de desenvolvimento de sua
carreira, [...] (DAY, 1999, p. 204)

Day (1999) reforca que, muitas vezes, as formacdes continuadas sédo
organizadas e sistematizadas com base nas agendas politicas de gestao nacional,
local e, em alguns casos, escolares e que 0s professores sdo vistos como meros
“agentes executores”, que atuam em concordancia com as exigéncias estatutarias
dos seus empregadores.

Freire (2003) explica que a formacgdo deve partir da experiéncia do trabalho
de cada professor: “esta atividade exige que sua preparacao, sua capacitacao, sua
formacdo se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se bem
percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer formacéo permanente do
ensinante” (FREIRE, 2003, p. 28).

Imberndn (2010) comenta que, atualmente, muitos cursos de formacdo sao
ministrados e programados com pouca inovacdo, de modo ndo proporcional a
realidade vivenciada pelos professores, ou seja, uma formacéo descontextualizada

da realidade dos professores.
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Enfatizamos que a formacdo continuada para docentes de escolas de ETI
precisa levar o professor a uma pratica reflexiva, objetivando a formacéo critica do
aluno (MAURICIO, 2015). Nesse sentido, a formacdo sempre deve promover a
reflexdo sobre as praticas docentes, para que desenvolvimento profissional dos
professores seja verdadeiro.

De acordo com as falas dos sujeitos entrevistados, os cursos de formacao
nao estdo muito distantes de suas realidades, uma vez que a maioria deles afirmou
que consegue materializar os conteludos da formacdo em suas praticas.
Percebemos, entdo, que ha uma contradicdo nas falas dos professores em relacédo a
primeira categoria analisada, visto que os temas abordados nos cursos de formacao
continuada direcionados a ETI do CETI Tarsila Prado de Negreiro Mendes ndo se
distanciam muito de sua realidade, caso contrario, os professores ndo conseguiriam

coloca-los em pratica.

5.3 Categoria lll- Desafios para a concretizacdo dos contetdos da formacéo na
pratica pedagodgica dos professores

A elaboracao desta categoria partiu da seguinte questao: Quais os desafios
para a concretizacdo dos conteudos da formacdo na pratica pedagodgica dos
professores?

Os entrevistados assim responderam:

Ao meu ver, 0 maior desafio nessa pandemia é a questéo do enfrentamento
de lidar com as plataformas digitais, porque muitos professores néo
estavam preparados para essa situagéo. (P1)

O maior desafio é a participagdo ativa dos professores em cursos de
formacgdes. Muitas vezes néo é realizado ou por falta de interesse por parte
dos professores ou pela falta de oportunidades que o 6rgao precisaria fazer
para capacitar seus servidores. Além da falta de recursos, principalmente
tecnolégico que facilitam o ensino aprendizagem dos alunos. (P2)

O principal desafio é como fazer com que o aluno tenha acesso aos
conteldos, visto que alguns alunos ndo possuem acesso a internet e os que
tem ainda sdo limitados ao uso do WhatsApp. (P3)

Eu acredito que assim como em todas as areas teoricamente tudo é muito
bom e bonito, mas, que quando chega realmente para por em pratica, os
problemas econ6micos, e do préprio sistema nos limita, como € o caso, nds
temos uma formacao, saimos de la com uma vontade enorme, s6 que
guando chega na escola, temos horarios especificos muito curtos, ou seja,
tempos muito curtos, para planejar, para colocar em pratica, temos as
limitag6es de recursos, por exemplo, nao temos laboratérios, ndo temos
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sala de informatica, situacdes que poderiam enriquecer e dinamizar nossas
aulas. (P4)

Os professores do CETI ndo séo professores fixos, um ano eles estéo, e no
proximo ndo, entdo fica dificil dar uma continuidade ao conteddo da
formacao continuada e pdr em pratica. (P5)

Primeiro falando da minha disciplina que é artes, entdo, minha formacao
dentro desse contexto educacional vai muito com a questdo da pratica, das
vivencias do aluno, principalmente técnicas voltadas para a arte né! E os
desafios que enfrento vai de encontro com a concretizacdo através de
oficinas, de atividades que véo além da sala de aula. Outro desafio é a
guestdio dos materiais, eu sei que a Seduc tem muitos projetos para a
educacdo integral, mas, ndo diz como desenvolver esses projetos através
de poucos ou a falta de recursos, outra questdo é o espaco, a estrutura
fisica da escola porque ndo temos um ambiente adequado para as
atividades para buscar uma escola ativa dentro de um projeto de educacéo
integral. (P6)

Sao varios os desafios, o primeiro deles é a falta de experiéncia de alguns
colegas professores nesse novo modelo de educacdo de ensino remoto, a
falta de capacidade dos pais em orientar seus filhos em suas casas, seja
pela falta de costume, didatica, ou conhecimentos e principios necessarios
para estarem acompanhando os filhos em casa, isso se torna um problema
para o professor porque os alunos ficam o dia inteiro e inclusive a noite
pedindo auxilio dos professores que por sua vez tem outras turmas para
atender, outros trabalhos e tarefas, e isso acaba sobrecarregando os
professores, e ja existe relatos de professores que adquiriram a sindrome
de Burnout, ficando doentes, em decorréncia desse excesso de trabalho.
(P7)

Através das falas dos entrevistados, observamos que os desafios para a
concretizacdo dos contetdos da formacéo na pratica pedagdgica dos professores
sdo os mais variados possiveis. Como é sabido de todos, 0 mundo esta passando
por varias situacfes, em decorréncia da pandemia da Covid-19; na educacao do
Amazonas, alunos e professores tiveram que se adaptar a modalidade do ensino
remoto nos anos de 2020 e 2021. Entdo, é necessario compreendermos esse
contexto educacional, para entdo entender as falas de P1, P2 e P7, que apresentam
como maior desafio as plataformas digitais e que muitos professores ndo estavam
preparados para esse panorama educacional atual.

Para que os alunos ndo ficassem prejudicados em relacdo as aulas e ao
cumprimento do calendario escolar, 0 Amazonas foi o primeiro estado a voltar com
as aulas na modalidade do ensino remoto, no dia 23 de marco de 2020. Em parceria

com a TV Encontro das Aguas!3, a SEDUC-AM) iniciou o Regime Especial de Aulas

13 A TV Encontro das Aguas é uma emissora de televisdo brasileira, sediada na cidade de Manaus,
capital do estado do Amazonas. Opera no canal 2 e é filiada a TV Brasil. Tem carater educativo e
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N&o Presenciais, conforme a Portaria 311/2020-GS/SEDUC, por meio do Projeto
Aula em Casa, com o objetivo de continuar as atividades pedagodgicas no ano 2020,
sem interromper o ano letivo. Os professores se utilizavam de recursos midiaticos
para ministrar suas aulas, interagir com seus alunos e lancar atividades que
pudessem alcancar os objetivos propostos em seus planos de aulas. Porém, muitos
professores ndo estavam preparados para o ensino remoto, tendo que se adaptar ao
atual contexto educacional para conseguir ministrar suas aulas.

Alguns professores fizeram uso das novas tecnologias digitais e plataformas,
contudo, muitos sdo avessos a tecnologia e ndo conseguem aplicar uma
metodologia que ajude o aluno no aprendizado do conteudo proposto. Por isso, P1 e
P7 enfatizam a importancia de o professor ter didatica e experiéncia no ensino
remoto. Para Silva (2004, p. 28), “o docente deve aprender o conhecimento e
desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua intervencao pratica”. Logo, o
professor deve, constantemente, desenvolver atitudes e acdes para solucionar
problemas, através de teorias e técnicas cientificas.

Para Franco (2012), caminhar pelos processos que existem além da didatica,
com o0 objetivo de garantir o ensino de contetdos e praticas caracterizadas como
basicas para cada etapa da formacéo do aluno, promove nos sujeitos estruturas que
poderdo qualificar ou até mesmo redirecionar as novas aprendizagens para além da
escola. Isso significa que o professor precisa estar preparado para novas mudancas
no contexto educacional, a fim de introduzir novas praticas de ensino para o
desenvolvimento integral de seus alunos. Dessa maneira, ha necessidade de
formacdo continuada para os professores enfrentarem o contexto que estamos
vivenciando, tendo em vista o grande alcance das novas tecnologias digitais de
longo alcance, levando em consideracao a logistica do estado do Amazonas.

De acordo com P3, a situacao socioeconémica dos alunos € um desafio, visto
gue muitos ndo tém condi¢cdes/equipamentos para acessar as aulas. Nesse caso,
Franco (2012) explica que os processos ligados a midia, a TV, as redes sociais on-
line, a internet passam a ser, no atual contexto, as grandes influéncias educacionais
sobre as novas geracdes, competindo com as escolas, em desigualdade de
condicdes. Dai a importancia do professor no desenvolvimento das aprendizagens,

através de um dialogo com as necessidades dos alunos. Franco (2012) enfatiza que:

publico, sendo pertencente ao governo do estado do Amazonas juntamente com a Radio Encontro
das Aguas.
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[...] um professor que sabe qual é o sentido de sua aula para a formacéo do
aluno, que sabe como sua aula integra e expande a formacdo desse aluno,
gue tem consciéncia do significado da propria agao, esse professor dialoga
com a necessidade do aluno, insiste na sua aprendizagem, acompanha seu
interesse, faz questdo de produzir aquele aprendizado, pois acredita que
este sera importante para o aluno (FRANCO, 2012, p.160)

Imbernén (2010) também discute acerca desse assunto, afirmando que “os
professores devem lutar, para encontrar equilibrio entre as forgcas em conflito, dentro
do contexto de seus préprios objetivos, experiéncias da comunidade e das
necessidades dos alunos” (IMBERNON, 2010, p. 109). A formac&o continuada dara
0 suporte necessario para o professor saber lidar com as questbes do contexto
social e das préprias necessidades dos alunos. O autor fala sobre a influéncia que
os professores recebem da comunidade na qual a escola esta inserida, sendo
imprescindivel o estabelecimento de um modelo de relacdes em que sao
compartilhados os processos educativos e de formacdo. E importante fazer uma
reflexdo sobre o que é indispensavel modificar nas instituicdes escolares, para,
entdo, diminuir a excluséo social.

Estrela (2003) comenta a respeito das tecnologias da informacdo no seguinte
trecho:

A mundializacdo da economia, apoiada nas novas tecnologias da
informagéo, subverteu a nossa nogédo de espaco e de tempo e permitiu a
concretizacdo da “aldeia global’. Mas, para que a “aldeia global” nao
destrua a nossa aldeia natal, a nossa identidade e as nossas raizes, torna-
se necessario fortalecer a consciéncia dessas raizes e das solidariedades
que elas geram para, num movimento ascendente, abrirmo-nos a outras
regibes e ao mundo, construindo novas formas de pertenca e de
solidariedade, que combatam o egoismo e o etnocentrismo dos grupos
naturais restritos. [...] As préticas de vérias escolas, ligadas a uma
pedagogia intercultural, orientam-se nesse sentido. Porque a escola é um
espago por exceléncia d socializacdo, é a escola que compete a formacao
de um cidadao que, por estar bem inserido no seu meio, pode sem perda
de identidade abrir-se a outros meios, ao didlogo que essa abertura

comporta e ao respeito das identidades e de outras formas de estar no
mundo (ESTRELA, 2003, p. 57)

Dessa forma, o desenvolvimento de atitudes dos professores faz parte da
pratica docente em relacdo ao estabelecimento de vinculos entre professores e
alunos, a fim de que problemas sejam resolvidos satisfatoriamente.

P4 e P6 apresentam como um desafio para a concretizagcédo dos contetdos da
formacdo na pratica pedagogica dos professores a situacdo da infraestrutura fisica
da escola, a falta de salas de laboratérios e materiais pedagoégicos. Coelho e
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Mauricio (2016) ressaltam que, por muitas vezes, por falta de infraestrutura da
escola de ETI, as atividades sdo ofertadas a alguns alunos e ndo a todos, como

deveria. Segundo os autores,

Em relacdo a escola de tempo integral, traz-nos a mesma inquietacéo — a
de ampliarmos, igualmente, as desigualdades intraescolares, na medida em
qgue, por exemplo, sejam oferecidas as mesmas atividades no contra turno
para algumas criancas e ndo para todos os alunos de uma mesma escola
(COELHO; MAURICIO, 2016 p.13)

Colares e Souza (2015, p. 258) descrevem os CETI enquanto centros de
exceléncia padronizados, com estrutura fisica para acolher toda e qualquer atividade
desenvolvida pelos professores de qualquer area de conhecimento:

Os CETIS sdo considerados centros de exceléncias por agregarem
ambientes adequados e seguros aos alunos, oferecendo atividades em
espaco como piscina semiolimpica, academia, sala de danca, sala de
musica, ginasio coberto, entre outros. [...]. Os CETIS apresentam uma
caracteristica padrdo de espacos e organizac¢do do trabalho pedagdgico a
fim de possibilitar o desenvolvimento de atividades intelectuais, fisicas e
artisticas. A estrutura fisica comporta um projeto arquiteténico que envolve

trés pavimentos distribuidos em 96 dependéncias e com acessibilidade para
portadores de necessidades especiais

P4 fala que o tempo é muito curto e quase ndo da para fazer nada. A esse
respeito, Cavaliere (2007, p. 1017) assegura que ‘o tempo € um elemento
fundamental para a compreensdo, ndo apenas dos processos civilizatorios, num
sentido mais amplo, mas também, dos processos de criagcdo, acumulacdo e
distribuicdo de riquezas materiais e simbodlicas nas sociedades”. O entrevistado
comenta que os professores saem da faculdade com uma formag&o, com uma
vontade enorme de fazer a diferenca e trabalhar, porém, encontram varios
obstaculos ao chegar na escola, como horarios especificos a serem cumpridos e que
sdo muito curtos, ou seja, tempos muito curtos para planejar e colocar em pratica o
gue se planejou, levando-se em consideracéo as limitacdes de recursos.

As falas de P4 e P6 revelam que ainda ha muito o que se fazer nas escolas
de ETI - desde a formacao, que deve ser articulada com as necessidades da escola,
professores e alunos, infraestrutura, materiais didaticos pedagogicos -, para que se
possa contemplar uma educacdo com equidade, igualitaria e de qualidade. Esteve
(1999, p. 106) explica muito bem essa questado das condi¢cdes materiais do trabalho

docente, com as seguintes palavras:
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A falta de recursos generalizada aparece, em diferentes trabalhos de
investigacdo, como um dos fatores que fomentam o mal-estar docente. De
fato, os professores que encaram a renovacédo pedagogica do seu trabalho
véem-se, frequentemente, limitados pela falta do material didéatico
necessario e de recursos para adquiri-los. Muitos professores denunciam a
inexisténcia dos meios necessarios ao desenvolvimento da renovagéo
metodologica que a sociedade e as autoridades educativas exigem. A
médio prazo, esta situacao provoca a inibicdo do professor.

Com relacdo ao investimento na formacdo continuada de professores para
que se contemple a educacdo da escola publica de qualidade, encontramos a
seguinte fala de Gadotti (2009, p. 54):

Para melhorar a qualidade da escola publica é preciso investir na formagao
continuada do professor. E fundamental reafirmar a dignidade e a
“boniteza” (Paulo Freire) dessa profissdo, diante da desisténcia, da lamuria,
do desanimo e do mal-estar docente, provocado pela exaustdo emocional,
pela baixa autoestima e pelo pouco reconhecimento social dessa profisséo.

P5 expbe que os professores do CETI ndo sao fixos, pois um ano eles estao
nas escolas de ETI e no préximo nao fazem mais parte do quadro de docentes da
escola; nessa situacdo, € dificil dar continuidade ao conteudo da formacéo
continuada e pbr em pratica em sala de aula o que aprendeu na formacao.
Realmente, a proposta de tempo integral deve seguir uma articulacdo pedagdgica
que néo interfira no ensino e aprendizado do aluno da ETI. Coelho (2009, p. 94)

assim explica como deve ser esta articulacéo:

A articulacédo e a integracdo dos corpos docente, técnico e administrativo
das propostas de tempo integral ainda carecem de definicdes de ordem
pedagodgica e administrativa. Ha de se ressaltar que novos espacos, tempos
e saberes requerem um novo olhar da gestao escolar.

Leclerc e Moll (2012) corroboram o pensamento de Coelho (2009) quando
falam que a “integralidade” da politica em questdo ndo se constitui como algo que,
por adicdo, venha alongar um todo que esta curto ou compor um todo que existe a
priori - nisso consiste o0 equivoco de se “oferecer mais do mesmo” (LECLERC,;
MOLL, 2012, p. 26). Quando se trabalha com ETI, a escola como um todo deve estar
atenta a essas dindmicas na troca de professores e se ater em oferecer aos alunos
um ensino de qualidade; aos professores, formagdes continuadas adequadas, que

possibilitem maior desenvolvimento profissional. Segundo Gadotti (2009, p. 52),

Falar em qualidade sociocultural da educacao € falar, certamente, em
aprendizagem. H& qualidade da educacdo, isto €, ensino-aprendizagem,
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guando professores e alunos aprendem. Falar em qualidade social da
educacdo é falar de uma nova qualidade, quando alunos e professores
aprendem, juntos, a mudar o mundo, a partir da leitura do mundo.

Na concepcéo de Gatti (2008), a educacédo ou formacéo continuada objetiva
aprimorar e aprofundar os conhecimentos dos professores, fazendo parte de
politicas publicas para amenizar problemas do sistema educacional.

Sobre provaveis solucdes para alguns dos problemas que se encontram
enquanto professor, Imbernon (2010) argumenta que:

Sao necessarias reformas, cujos problemas estejam com a atencéo voltada
a diversidade, na educagdo da cidadania, na democracia, no
multiculturalismo e no saber trabalhar e se relacionar entre si e com a
comunidade, e tudo isso em um contexto em que o “plural” e o “coletivo”
estejam presentes na comunicagéo, na elaboracdo de projetos, na tomada
de decisdes, etc. (IMBERNON, 2010, p. 110).

Vimos que varios desafios impedem que a pratica do professor seja mais
efetiva na escola, tais como: muitos professores ndo estdo preparados para atuar
nas plataformas digitais, com as aulas on line em tempos da pandemia; a situacao
econdmica dos alunos e condi¢gdes financeiras/materiais para em acessar as aulas;
infraestrutura fisica da escola; falta de materiais didaticos e pedagdgicos;
professores que ndo sao fixos, descontinuando os conhecimentos adquiridos na
formacdo em sala de aula. Porém, o maior desafio foi causado pela pandemia da
Covid-19.

Sobre a infraestrutura fisica dos CETI, percebemos que h& contradicbes
acerca desse desafio apontado pelos entrevistados. Segundo Colares e Souza
(2015) os CETI sao prédios com estruturas fisicas excelentes e padronizados, que
tém desde piscina semiolimpica, academia, sala de danca, sala de musica, ginasio
coberto, entre outros, apresentando uma caracteristica padrdo de espacos e
organizacdo do trabalho pedagdgico, a fim de possibilitar o desenvolvimento de
atividades intelectuais, fisicas e artisticas.

No que se refere as condicbes materiais do trabalho docente, vemos que ha
verdadeiramente um grande processo de desvalorizagao do trabalho do professor,
pois existe uma burocratizacdo do fazer pedagdgico em detrimento da pratica
pedagogica dos professores, dificultando o desenvolvimento tanto do professor

guanto do aluno.
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Alguns dos professores entrevistados apresentaram como seu maior desafio
0 manuseio das plataformas digitais e que muitos professores ndo estavam
preparados para esse panorama educacional atual. A esse respeito, s6 podemos
analisar que estamos experienciando um contexto histérico em que a pandemia viral
da Covid-19 mudou o cenario do mundo inteiro em todas as esferas. Entre as
mudancas ocorridas esta a do sistema educativo.

Desse modo, a educagao sofreu um impacto muito grande: os professores se
encontraram em situacées com novas cobrangas, em um contexto adverso ao que
estavam acostumados a trabalhar, passaram a cumprir seus cargos de forma
remota, em sua propria residéncia (home-office), modificando toda a organizacédo do
trabalho docente.

Nesse contexto de pandemia, espaco e tempo ainda estdo sendo trabalhados
para se adequar/ajustar da melhor forma possivel. Com um trabalho praticamente
dobrado no que se refere a jornada ampliada, o professor se vé diante de uma

desvalorizagéo do trabalho docente cada vez maior.

5.4 Categoria IV- As estratégias de acompanhamento da préatica pedagogica
dos professores

A elaboracdo desta categoria surgiu da seguinte indagacdo: Quais as
estratégias de acompanhamento da préatica pedagogica dos professores?
Obtivemos as seguintes respostas:

Hoje nés estamos com o0 ensino remoto, nés temos 0 engajamento dos
professores que sdo questionarios. Além disso temos os relatérios e diarios
digitais que também se tornam instrumento de acompanhamento das
praticas pedagdgicas. (P2)

Hoje o que posso dizer de acompanhamento dessas estratégias é o
acompanhamento pedagégico com relatérios e verificacdo de planos de
aula. (P3)

NoOs preenchemos muitos formularios, sobre qual era nossa visdo antes da
formacao e depois eles enviaram outro formulario perguntando sobre as
sugestbes para que a formacdo fosse aprimorada, e teve uma parte
interessante no formulario que era para colocarmos nossas ideias, se nés
faziamos uso de estratégias diferentes do convencional e qual seria essa
estratégia. (P4)

Temos acompanhamento daquilo que colocamos em pratica, nds também
temos orientacdes de como colocar em pratica, temos formularios, diarios
gue sao utilizados como acompanhamento. (P5)
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Existe 0 acompanhamento pela equipe pedagdgica da escola, analisando
os planos de aulas, assistindo nossas aulas, temos formularios que
preenchemos. (P6)

As estratégias da escola caminham dentro de um tradicionalismo
educacional, entendeu? Prepara-se o aluno tradicionalmente. Agora com a
pandemia os professores que eram analdgicos metodologicamente falando,
estdo sendo obrigados a serem digital, ministrando suas aulas através de
formularios que se tornam estratégias da propria SEDUC em monitorar o
acompanhamento de nossas praticas. (P7)

Segundo os entrevistados (P2 a P7), as estratégias de acompanhamento da
pratica pedagogica dos professores sao: diarios, relatérios e verificacdo de planos
de aula. P7 explica que essas estratégias caminham dentro do tradicionalismo
educacional. Sobre esse tema, Garcia (1999) orienta que a planificacdo, o
desenvolvimento e a avaliacdo de atividades de desenvolvimento profissional néo
podem ser realizados em uma perspectiva técnica, mas € necessario que se
combinem elementos individuais, politicos, sociais, econémicos e profissionais.

Garcia (1999) comenta que uma das estratégias utilizadas para diagnosticar
as necessidades de uma formacdo € justamente o questionario, embora muitos
autores falem que o questionario € somente uma prévia para uma analise mais
profunda. Os questionarios podem ser um instrumento que serve como ponto de
partida para se estabelecer categorias de prioridades (GARCIA, 1999).

Outra estratégia de acompanhamento das praticas pedagoégicas dos professores
apontada pelos entrevistados é o relatorio. De acordo com Estrela (2003, p. 58),

Alguns relatérios dos centros de formacgdo revelam uma tomada de

consciéncia de que, para subsistirem, ndo poderdo continuar a elaborar

planos de formacdo marginais & escolas, e que é preciso que esses planos

se tornem mais coerentes e integrem sistematicamente as necessidades de

desenvolvimento dos professores e as necessidades de desenvolvimento
organizacional das escolas.

Estrela (2003) quer dizer que, através dos relatérios e formularios, podemos
observar uma tomada de consciéncia e ndo tem como fazer uma formacédo
desconexa da realidade das escolas. E preciso planos de formagdo mais coerentes,
gue se integrem as necessidades de desenvolvimento dos professores e da propria
escola.

Franco (2012) fala da importancia de pensarmos que a formagdo de
professores ndo se faz no vazio, mas que deve ser articulada com objetivo, uma

politica, uma epistemologia, uma pesquisa penetrada pelos saberes pedagdgicos.
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Isso remete a ideia de que questionarios, formularios e outras estratégias de
acompanhamento da pratica pedagogica dos professores possibilitam que as
formacdes continuadas sejam realmente articuladas com a realidade em que as
escolas estdo inseridas, com as necessidades dos professores, dos alunos e da
equipe gestora. SO entdo o desenvolvimento profissional do professor acontecera de
maneira suave e natural e, consequentemente, o desenvolvimento integral do aluno.

Assim como nos orienta Garcia (1999) com relacdo ao questionario,
entendemos que essa estratégia de acompanhamento da pratica pedagdgica dos
professores precisa contemplar aspectos sociais, politicos, econbmicos e
profissionais, para ser um instrumento que busque informa¢cfes mais profundas,
sobre a prética do professor. Garcia (1999) discorre a respeito de outras estratégias,
como observagdes, entrevista estruturada e semiestruturada, que facilitam a coleta
de dados e informacdes necessarias e que sdo importantes para o desenvolvimento
profissional dos professores. Destacamos que essas informacdes precisam ser
divulgadas, a fim de melhorar os conteddos das formacgdes continuadas de
professores.

Na concepcdo de Imbernén (2010), € importante modificar as estratégia
formadoras, como a elaboracdo de projetos, aproveitamento das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, processos de pesquisa-acao, elaboracdo de diarios,
portifélios de aprendizagem, pois hd uma gama de estratégias que podem ser
utilizadas como acompanhamento das praticas dos professores.

Nas falas dos professores entrevistados, detectamos que as estratégias de
acompanhamento da pratica pedagodgica sdo apenas diarios, relatérios e verificacédo
de planos de aula, muito embora diversos autores apontem também outros
caminhos para as equipes formadoras; as estratégias devem contemplar elementos
individuais, politicos, sociais, econémicos, profissionais e devem acompanhar as
praticas docentes articuladas a realidade dos professores e da escola.

E necesséario atentarmos em analisar também a burocratizacéo do trabalho
docente quando se fala tanto em documentos como relatorios, diarios e planos de
aula como registros e estratégias de acompanhamento da pratica pedagogica. Além
de fazer o seu trabalho docente, o professor deve cumprir atividades burocraticas
gue muitas vezes fragmentam a sua pratica, haja vista que ndo houve mudanca nas
estratégias de acompanhamento da préatica do professor em relacdo a formacéo
continuada oferecida pela SEDUC/AM.
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Esteve (1999, p. 100) explica bem essa situacéo, afirmando que: “apesar de
se exigir que os professores cumpram todas estas novas tarefas, é interessante
observar que ndo houve mudancas significativas na formacéo dos professores”. O
autor discorre sobre o assunto e enfatiza que a fragmentacdo do trabalho docente
traz consigo um trabalho mal feito, pelo fato do amontoado leque de funcbes a

cumprir, como podemos verificar no seguinte fragmento:

Registe-se, por ultimo, que, nos Ultimos vinte anos, houve uma grande
fragmentagdo da actividade do professor: muitos profissionais fazem mal o
seu trabalho, menos por incompeténcia e mais por incapacidade de
cumprirem, simultaneamente, um enorme leque de fung¢des. Para além das
aulas, devem desempenhar tarefas de administragéo, reservar tempo para
programar, avaliar, reciclar-se, orientar os alunos e atender os pais,
organizar actividades varias, assistir a seminarios e reunifes de
coordenacéo, de disciplina ou de ano (ESTEVE, 1999, p. 108).

Nesse contexto, pensar a formacdo de professores na perspectiva de ETI
significa (re)pensar a agao docente e os procedimentos de ensino, com o objetivo de
proporcionar o pleno desenvolvimento dos educandos, sem burocratizacdo ou
fragmentacao do trabalho docente. Isso implica estabelecer um conjunto de préticas
metodoldgicas, na intencdo de ofertar novas possibilidades de aprendizagem na
constituicdo de um processo pedagdgico de qualidade (CAVALIERE, 2007).

Desse modo, a promocdo da ETI estabelece a mudanca ndo apenas dos
padrées de pensamento de um ensino adequado e capaz de promover o
desenvolvimento humano em todas as suas dimensdes, mas também compreende a
necessidade de se discutir a oferta da formacgdo continuada, juntamente com as
estratégias de acompanhamento da pratica pedagogica dos professores, que séo
sujeitos importantes e responsaveis pelo processo de aquisicdo de conhecimento

dos alunos.

5.5 Categoria V - A avaliacdo da pratica pedagdgica dos professores

A elaboracéo dessa categoria partiu do seguinte questionamento: Como ocorre a
avaliacao da pratica pedagogica dos professores?
Os participantes assim responderam:

Essas avaliacdes ocorrem através da verificacdo dos planos e relatérios
pedagégicos. (P3)
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Sim! Através de relatérios, os préprios diarios que contem contetdos e
estratégias sdo usados como instrumento avaliativos da nossa pratica. (P4)

Através desses mesmos formularios e diarios que te falei, eles avaliam se
realmente estamos colocando o que nés aprendemos nas formacdes na
nossa pratica e de como esta o andamento das aulas. (P5)

Através de formularios e dos diarios eles avaliam a nossa pratica todo
tempo. (P6)

Existe, através dos formularios, planos, porém com cobrancas absurdas
sobre o que aprendemos nas formacdes. (P7)

Os entrevistados P3, P4, P5, P6 e P7 falam que a avaliacdo da pratica
pedagdgica dos professores ocorre por meio dos formularios, diarios, planos e até
relatérios pedagdgicos como instrumentos avaliativos. Sobre a avaliacdo, Garcia
(1999), afirma que:

[...] a avaliagdo responde a responsabilidade profissional de conhecer a
gualidade dos programas formativos. Os indicativos de qualidade da
formacédo de professores ndo podem ser estabelecidos intuitivamente, mas,
pelo contréario, a partir do conhecimento amplo e exaustivo das atividades de
formacdo de professores, do seu funcionamento e dos seus resultados.
Neste sentido, a avaliacdo deve cumprir a funcdo de identificar quais os
modelos e estratégias de formagéo de professores que causam um maior
impacto nos diferentes niveis a estudar: pessoal, didatico, institucional.
(GARCIA, 1999, p. 213)

O autor enfatiza que, durante o desenvolvimento das atividades, a avaliacdo
tem uma funcéo formativa, que devera proporcionar mudancas ou aperfeicoamento
de elementos avaliados, ou seja, a avaliacdo deve contemplar os aspectos social,
politico, econbmico, cultural e profissional, para que obtenhamos informacdes
relevantes sobre a pratica pedagogica do professor. Na concepcao de Day (1999, p.
233),

As oportunidades para refletir sobre a implementag¢éo do curriculo e sobre
as destrezas de ensino tendem a ser encaradas como parte do ciclo de
planeamento e avaliacdo do ensino ou da introducdo e implementagédo de
novas iniciativas que sdo apoiadas e vistas como aspectos integrantes da
escola.

Por seu turno, Estrela (2003, p. 61) nos traz a seguinte reflexao:

Se 0 homem é, em parte, aquilo que pensa, € também aquilo e, sobretudo,
o que faz. E é pela acao e pelos resultados da agdo que temos que avaliar a
escola e a formacéo dos professores. Por isso, consideramos que uma acao
educativa, uma formacdo de professores e uma organizacdo escolar terdo
de ser construidas a partir da analise do real e do questionamento das
teorias que permitem interpreta-lo ou esclarecé-lo.
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Estrela (2003) também discorre sobre o l6cus de desenvolvimento das
praticas pedagogicas dos professores, a escola, onde sdo vivenciados e resolvidos

todos os problemas que surgem no dia a dia da escola:

Esta subjacente a ideia de que € nos contextos de trabalho que se
manifestam, vivem e se resolvem os problemas do quotidiano, afinam-se os
projetos profissionais, reconstroi-se a identidade profissional. A centralidade
gue a escola e seu projeto assumem ha educa¢do do aluno e na sua
inser¢cdo na comunidade aponta ndo s6 para um trabalho colaborativo dos
professores, envolvendo parceiros educativos, como aponta para um novo
papel da escola enquanto unidade de gestdo do sistema. (ESTRELA, 2003,
p. 48)

Assim, é essencial que haja uma avaliacdo de acordo com a realidade e
vivencia de cada escola, que haja coeréncia na hora de fazer avaliacdo da pratica
pedagdgica dos professores, levando em consideracdo a escola, as acbes dos
professores e dos alunos, para que a resolugdo dos problemas que surgem no
cotidiano escolar.

Entendemos que a avaliacdo responde a funcdo de identificar estratégias
para avaliacdo/acompanhamento das praticas pedagdgicas dos professores,
melhorar os cursos de formacdo continuada e envolver os professores nesse
processo de formacdo, que precisa ser somativo e formativo, experienciando e
utilizando a entrevista estruturada e semiestruturada, levando em consideracdo os
aspectos ou elementos sociais, politicos, econdmicos, culturais e profissionais, que

facilitam o recolhimento de informacdes consideradas importantes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar esta pesquisa, retomamos nosso objetivo geral, que traduziu-se
em analisar em que consiste a formacéo continuada para docentes da ETI no CETI
Tarsila Prado de Negreiro Mendes, em Humaita-AM; também destacamos nossos
objetivos especificos, os quais foram: conhecer como séo planejados os cursos de
formacédo continuada dos professores no CETI Tarsila Prado de Negreiros Mendes
em Humaitd-Amazonas; verificar se os conhecimentos adquiridos nas formacfes séo
materializados na pratica pedagdgica dos professores; identificar os desafios para a
concretizagcdo dos conteudos da formacdo na pratica pedagdgica dos professores;
averiguar as estratégias de acompanhamento da pratica pedagogica dos
professores; descrever como ocorre o processo da avaliacdo da pratica pedagogica
dos professores. A retomada de tais objetivos faz-se necessaria para que possamos
comentar os resultados obtidos em nossa investigacao.

No desenho que tracamos para a construcdo deste estudo, buscamos
construir um referencial tedrico-metodolégico, para dar aporte as nossas
interpretacdes e fundamentar as analises efetivadas.

No contexto tedrico, apresentamos um breve histérico da ETI no Brasil, seus
conceitos e concepcoes sob diferentes olhares, sua garantia na legislagéo brasileira,
os desafios postos a pratica pedagdgica dos professores e, de modo pontual, sua
implantacdo no estado do Amazonas. Sobre a formacgdo continuada, também
resgatamos apontamentos historicos, verificando a evolucdo que esta atingiu,
passando de termos que ndo coadunam com esse processo, para uma visdo mais
ampliada, que se caracteriza como o desenvolvimento profissional dos professores,
o qual envolve os aspectos pessoais, profissionais e organizacionais na formacéo
dos professores.

No ambito empirico, com relacéo aos planejamentos dos cursos de formacédo
continuada dos professores da referida escola, ficou claro que quem planeja e
sistematiza as formacgdes continuadas e define também os temas a serem estudados
e debatidos pelos professores é a SEDUC-AM, de forma que o professor ndo tem
nenhuma participagcdo em seu planejamento. Percebemos que ha a necessidade de
uma articulacdo na preparacado dos conteudos com a realidade dos professores e
com as questdes da propria escola. E interessante destacar que, nas falas de alguns

entrevistados, vemos seu interesse em participar na elaboracédo e planejamento da
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formacao, porém ficam a mercé da escolha de temas feitos por formadores que nao
conhecem a sua realidade.

No tocante a materializacdo dos conhecimentos adquiridos nas formacfes na
pratica pedaglgica, isto nem sempre € possivel, pois se distanciam das
necessidades dos professores. E de suma importancia que os formadores tenham
essa consciéncia, para que haja favorecimento de uma pratica pedagogica sélida
por parte dos professores. Essa reflexdo sobre a préatica docente nas formacoes
deve sempre ter o objetivo de levar o professor a fazer uma reflexdo sobre a sua
pratica, para que o desenvolvimento profissional seja adequado.

Os desafios que dificultam a materializacdo dos conteddos na pratica
pedagdgica dizem respeito a falta de preparo dos professores para atuar nas
plataformas digitais das aulas on-line; as condi¢bes financeiras dos alunos,
dificultando o acesso as aulas; a infraestrutura fisica da escola; a falta de materiais
didaticos e pedagdgicos e ao problema de professores que ndo sao fixos.
Analisando essa categoria, vimos que o maior desafio foi ocasionado pela pandemia
da Covid-19, que alterou o panorama do mundo inteiro. Sendo assim, 0os professores
precisaram aprender/ensinar em situacfes novas e em um contexto trabalhoso, ao
gual ndo estavam acostumados a trabalhar.

As estratégias de acompanhamento da pratica pedagdgica dos professores
consistem em acdes burocraticas de verificacdo de diarios e planos de aula,
solicitacdo de relatérios, dentre outras. Porém, as estratégias devem considerar
elementos individuais, politicos, sociais, econdmicos e profissionais; devem se
constituir como estratégias de acompanhamento das préaticas dos professores
articuladas com a realidade dos professores e da escola.

E necessario considerarmos a burocratizacdo do trabalho docente no tocante
a documentos como relatérios, diarios e planos de aula como registros e estratégias
de acompanhamento da pratica pedagodgica; para além do fazer docente, o
professor cumpre atividades burocraticas que, na maioria, fragmentam sua pratica
pedagogica. Dessa maneira, pensar a formacao de professores na perspectiva da
ETI requer pensar também a pratica docente e as metodologias de ensino, com o
objetivo de alcancar o desenvolvimento integral dos alunos, sem burocratizacao ou
fragmentacao do trabalho docente.

Em relacdo a avaliacdo das préaticas pedagoégicas dos professores,

ressaltamos a importancia de que o desenvolvimento e a avaliagdo de atividades de
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desenvolvimento profissional ndo podem ser realizados a partir de um aspecto
meramente técnico, mas que seja indispensavel atentar para os elementos sociais,
politicos, econébmicos, culturais e profissionais. E necessario que se perceba que a
avaliacdo corresponde a funcdo de identificar estratégias para avaliacdo de
acompanhamento das praticas pedagogicas dos professores; melhorar os cursos de
formacdo continuada e envolver os professores no proprio processo de formacao
continuada.

Mediante tais resultados, concluimos que a formagdo continuada de
professores do CETI consiste apenas na sua participacdo dos cursos, sem
contribuicdo direta na elaboracdo das propostas de formacdo. Nesse sentido, as
agéncias formadoras devem repensar o0 processo de formagdo continuada,
valorizando o0s conhecimentos e experiéncias dos professores, levando
consideracdo suas necessidades e possiblidades, para que tais profissionais néo
sejam convocados apenas como cumpridores de tarefas planejadas por profissionais
gue desconhecem a realidade na qual eles atuam.

E essencial que a avaliacio seja feita de acordo com a realidade e a vivéncia
de cada escola e que haja, por parte da escola, um acompanhamento critico-
reflexivo, que possa subsidiar o professor para uma atuacdo também critica. Desse
modo, ao se desenvolver uma avaliacdo da pratica pedagdgica dos professores, €
necessario considerar a importancia da escola, as praticas dos professores e dos
alunos, a fim de que problemas cotidianos sejam resolvidos.

Compreendemos gue nossa pesquisa, embora de forma incipiente, apresenta
indicadores para repensarmos a formacéo de professores, o que podera beneficiar
esse grupo de profissionais e, consequentemente, alunos, escola e a educacéo
como um todo. E necessario que as agéncias formadoras e os professores estejam
preparados para contribuir com o conhecimento através das formacfes continuadas,
no tocante ao aprender e ao ensinar, de forma que todos se desenvolvam

profissional, pessoal e socialmente.
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APENDICE 1 - CARTA DE AUTORIZACAO DE PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ROMDONIA
MUCLED DE CIENCIAS HUMAMNAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAD STRILTO SENSL EM EDUCACAD UNIR

MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAD

CARTA AUTORIZAGAO DE PESQUISA ACADEMICA

A Sra. Iris Cristina Conceigio Costa,
Gestora

Prezado(a),

Solicitamos a Vossa Senhoria autorizagBo para que a mestranda LENILDA MOLINA
GUERREIRC REIS, matriculada no Programa de Pos-Graduagio Stricto Sensu — Mestrado
Académico em Educacdo da Universidade Federal de Ronddnia, Turma 2019, realize a sua
pesquisa académica nesta conceituada instituigBolescola.

Esclarecemos que o estudo em guest3o, inserido na Linha de Formagdo de
Professores e sob a orientagdo da Profa. Dra. ROSANGELA DE FATIMA
CAVALCANTE FRANCA. O propodsito @ analisar em gque consiste a formag3o
continuada para docentes da educagio em tempo integral no CETI Tarsila Prado de
Negreiro Mendes em Humaita-AM.

Informamos que com © aceite de participacdo nesta pesquisa ndo trara
complicacdes legais, pois os procedimentos adotados neste estudo obedecem aos
critérios da ética em pesquisa sob a Resolug8o 510/2016. Todas as informagdes
coletadas serdo estritamente confidenciais e consentidas, somente o pesquisador e
orientadora ter3o conhecimento dos dados, mantendo o anonimato dos participantes
da pesquisa.

Informages institucionais também serfo preservadas ao fato que ao serem
compiladas ndo exponham diretamente a instituigio. Os resultados obtidos durante este
estudo poderdio ser divulgados em publicagdes cientificas, bem como em eventos cientificos.
A instituigio tem liberdade de recusar a participar da pesquisa em qualquer fase, sem
qualquer prejuizo e sempre que for necessano, podera pedir mais informagdes sobre o
andamento da pesquisa. Dividas podem ser esclarecidas junto ao pesquisador pelo
telefone: (97) 981288729 ou por e-mail: lenildamolina@gmail.com. Feito esses
esclarecimentos, solicitamos a contribuicdo na pesquisa.

Humaita, 19 de fevereiro de 2021.
Atenciosamente,

PROGRAMA DE POS-GRADUACED EM EDUCACAD — PPGE/UNIR
MESTRADO ACADEMICD EM EDUCACED
Sala 110C, Bloco 44 - Campus - BR 362, Km 9,5 - CEP: 76801-058 - Porto Velho -RO
www.ppge.unir.br | mestradoedsmcan@unir br | (69) 2182-2172
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APENDICE 2 - ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE RONDONIA
IR

NUCLEO DE CIENCIAS HUMANAS (NCH)
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO (PPGE)
MESTRADO EM EDUCAGAOQ

ENTREVISTA (Google Meet)

Identificacéo:

Identificacéo do sujeito participante da pesquisa:
Sexo:

() Masculino () Feminino

Idade: Formacéo:
Especializacao:

Quanto tempo de Magistério:

1) Em que consiste a formagdo continuada para docentes da educacdo em Tempo Integral no Ceti Tarsila
Prado de Negreiro Mendes em Humaita-AM?

2) Como sdo planejados os cursos de formagdo continuada dos professores no Ceti Tarsila Prado de
Negreiro Mendes em Humaita- Amazonas?

3) Quiais os desafios para a concretizacdo dos contetudos da formacao na pratica pedagégica dos professores?
4) Os cursos de formacdo continuada estdo relacionados com as necessidades da préatica pedagogica dos
professores?

5) Os conhecimentos adquiridos nas formag6es sdo materializados na pratica pedagogica dos professores?

6) Quais as estratégias de acompanhamento da préatica pedagogica dos professores?

7) Como ocorre a avaliagdo da préatica pedagogica dos professores?
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ANEXO 1 - TERMO DE ACEITE DO ORIENTADOR

FUNDACACH UNTVERSLIMA LY FEDERAL DF. RONDONIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPLE)
MESTRAIM ACADTAECO EM EDUCACAO (MEDIIC)

TTNHA DE FESDUTRA; FORMACAD MXCENTT,

Termn de Aceite de (O rientacsa

Fur, Rosfmpela de Fatimy Cavaleante Frionga, Prolessors do Programa de Pée-Craduagfio Seser
eemyy o Bducogdo, Mestrude Avadémico om Uiducaghe (PPOEMEDUC), da Universidude
Tederal de Rondénia, Canipus Purle Velhe (UNIRTYITL declare que smcmo a mestranda
pesiuiziclurs T.ENILDA MOLINA GUERRRERLD KEIS, aluna regulamente matricnlada
ne PPOTARDUCTUNIR, O objelo/fice de investgac#o da mestcanda e como tinale: A
FORMACACY CONTINDADS DE IKICENTES 4, EDUCACAD EM TEMPO INTRGRAL:
DESATION DA PRATICA PEDAGOGICA NG CETI TARCILA PRATH) IE NEGHFIR
MENDES EM [TUMALTA-AM™, & lEm previsFo para imieiar ne mds de jynhe de 200 ]

Flumngeid, |% de fievercine de 24071,

Prizlussora Lr. Rosdngeta de dtima Cavalesnms Frauga Lenilda Malinn Gusrreiro Reis
sOncotador*caquisadon { MestrandaTesguishng)
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ANEXO 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Esta pesquisa seguird os critérios da ética em pesquisa com seres humanos conforme disposto
na resolucdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome do participante:

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1) A FORMACAO CONTINUADA DE DOCENTES DA EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL: DESAFIOS DA PRATICA PEDAGOGICA NO CETI TARCILA PRADO
DE NEGREIRO MENDES EM HUMAITA-AM

2) PESQUISADOR RESPONSAVEL: LENILDA MOLINA GUERREIRO REIS
3) DURACAO DA PESQUISA: Junho de 2021 a Julho de 2021.

I1l - REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE
SOBRE A PESQUISA, CONSIGNADO:

O(a) Sr.(Sr.?) estda sendo convidado para participar da pesquisa: “A FORMAGAO
CONTINUADA DE DOCENTES DA EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL:
DESAFIOS DA PRATICA PEDAGOGICA NO CETI TARCILA PRADO DE
NEGREIRO MENDES EM HUMAITA-AM”, de responsabilidade da pesquisadora
Lenilda Molina Guerreiro Reis, mestranda do Programa de P6s Graduacdo Stricto sensu em
Educacdo, Mestrado Académico em Educacdo (MEDUC) da Fundacdo Universidade Federal
de Rondonia (UNIR). Nesta acdo, pretendemos realizar uma pesquisa explicativa, buscando
entender como e de que forma acontece a formacdo docente, identificando os fatores externos
e internos que desafiam a pratica pedagdgica, que tem por:

Objetivo geral: Analisar em que consiste a formacdo continuada para docentes da educacéo

em tempo integral no CETI Tarsila Prado de Negreiro Mendes em Humaita-AM.

Objetivos Especificos:

e Conhecer como sdo planejados os cursos de formacgédo continuada dos professores no
CETI Tarcila Prado de Negreiros Mendes em Humaita-Amazonas;

e Verificar se 0s conhecimentos adquiridos nas formagdes sdo materializados na prética
pedagogica dos professores;

e Identificar as estratégias de acompanhamento da pratica pedagdgica dos professores;

e Descrever a ocorréncia da avaliacdo da prética pedagogica dos professores.
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Dessa forma convém esclarecer que:

1) O (a) Sr. (Sr.?) foi convidado (a) a participar desta pesquisa, que visa entender de que
forma acontece a formagéo docente, identificando os fatores externos e internos que desafiam
a pratica pedagogica;

2) Sua participacdo nesta pesquisa ocorrera por meio de entrevista que sera realizada
exclusivamente pela pesquisadora responsavel utilizando o Google Meet. A entrevista serd
agendada em um dia estabelecido pelo consentimento do entrevistado. Caso, em apenas uma
entrevista, ndo consigamos coletar todos os dados, podemos marcar outra data para completar
as informacgdes necessarias. Os encontros serdo gravados. Tendo em vista a pandemia, 0s
encontros serdo online, via ferramenta Google Meet.

3) Caso O (a) Sr. (Sr.?) tenha interesse, a qualquer momento, podera procurar a pesquisadora
para tirar davidas ou o comité de ética em pesquisa, cujo endereco encontra-se abaixo. Assim
como, O (a) Sr. (Sr.2) é livre para retirar seu consentimento, basta procurar a pesquisadora
responsavel e comunica-la do seu interesse em encerrar ou interromper sua participa¢do na
pesquisa.

4) Esclarece-se que a divulgacdo dos dados levard em consideracdo sempre 0s principios
éticos adotados nesta pesquisa;

5) A guarda dos arquivos da entrevista ao longo da pesquisa ficardo em poder da
pesquisadora. Todas as informacGes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Somente o professor/pesquisador e a mestranda/pesquisadora terdo acesso aos dados.

6) O (a) Sr. (Sr.2) tem a livre escolha em recusar a participar desta pesquisa e sua decisdo ndo
Ihe acarretara nenhum prejuizo ou danos.

a) A qualquer momento, O (a) Sr. (Sr.%) pode desistir de participar e retirar seu
consentimento.

b) Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a
instituicao.

7) E garantido a total privacidade dos participantes desta pesquisa, quanto aos dados
confidenciais que porventura sejam fornecidos.

a) E assegurado o sigilo das informacdes obtidas em carater confidencial nesta pesquisa.
b) E garantido o anonimato do participante.

8) O (a) Sr. (Sr.?) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como
nada sera pago por sua participacdo na mesma.

9. Ao concordar, este termo de consentimento serd impresso em duas vias originais,
rubricadas em todas as suas paginas, as quais serdo assinadas, ao seu término, pelo(a) Sr.(a),
assim como, pela pesquisadora responsavel. Neste termo, consta o niumero do telefone e
endereco da pesquisadora, a qual podera tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacéo,
agora ou a qualquer momento.

IV AVALIACAO DO RISCO/BENEFICIO DA PESQUISA

(X) Risco Minimo () Risco Maior que minimo
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Descricdo do Risco: A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagfes legais. Os
procedimentos adotados pela mesma obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, conforme Resolugdo n° 510 de 07 de abril de 2016 - Conselho Nacional de Salude
CONSEP. No entanto, como toda a pesquisa que envolve seres humanos pode oferecer algum
tipo de risco, classificamos, nesta investigacdo, como risco minimo, cuja probabilidade de
dano ou desconforto pode ser previsto antecipadamente, pois na maioria das vezes esses
danos séo semelhantes aos vivenciados no cotidiano das pessoas. Abaixo, destacamos alguns
possiveis riscos, formas e medidas de prevencdo e providéncias para minimizar tais riscos.
Método de Coleta de dados: os instrumentos de coleta de dados sera a entrevista, executada
com os participantes ao longo da pesquisa. Portanto, ha possibilidade do seguinte risco: E
possivel que os participantes fiquem constrangidos em se expor, para compartilhar as
vivéncias de sua formacdo. Portanto, serdo adotadas as seguintes medidas de prevencéo e
providéncias para minimizar o risco: a pesquisadora utilizara estratégias voltadas para a
escolha do melhor dia e local para a pesquisa, para propiciar ao participante um ambiente
agradavel e seguro. Sera assegurada a assisténcia ao participante durante toda a pesquisa, bem
como sera garantido o livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre
a pesquisa e suas consequéncias. Enfim, tudo o que o colaborador queira saber antes, durante
e depois da sua participacdo. O colaborador tem a livre escolha em recusar a participar da
pesquisa e sua decisdo ndo lhe acarretard nenhum prejuizo ou danos. E garantida total
privacidade dos participantes da pesquisa, quanto aos dados confidenciais que porventura
sejam fornecidos. As informacdes obtidas por meio dessa pesquisa, em carater confidencial,
serdo asseguradas total sigilo das informagdes. Todas as informacdes coletadas neste estudo
sdo estritamente confidenciais, somente a pesquisadora e o professor orientador terdo acesso
aos dados; é garantida a ndo violacdo e a integridade dos documentos apresentados; 0s
resultados da pesquisa terdo divulgacdo publica; sempre serdo respeitados os valores culturais,
sociais, morais, religiosos e éticos, bem como os habitos e costumes. Destaca-se ainda, a
inexisténcia de conflito de interesses entre a pesquisadora e os participantes da pesquisa. Ndo
estd prevista nenhuma forma de ressarcimento de despesas, pois considera-se que o/a
participante ndo tera nenhuma despesa ao participar desta pesquisa. A entrevista ocorrera por
meio de plataforma on-line tendo em vista a pandemia que estamos vivenciando, evitando a
contaminacdo, conforme cronograma a ser estabelecido entre a pesquisadora e 0s
participantes.

Descricdo do Beneficio: Ao participar desta pesquisa, O (a) Sr. (Sr.%) ndo tera nenhum
beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga indicios importantes no sentido
de disponibilizar a comunidade escolar e aos pesquisadores em Educacdo dados sobre as
possibilidades de intervencdo sobre a escrita de universitarios, bem como podera servir de
apontamento para futuras pesquisas acerca dessa tematica no municipio, no estado do
Amazonas e em ambito nacional e/ou internacional. Ao final desta pesquisa, serd produzida
uma Dissertacdo de Mestrado, artigos cientificos sobre as contribuicdes e apontamentos
percebidos a partir da investigacdo realizada. Comprometemo-nos a manter uma parceria de
dialogos com os colaboradores, divulgando os resultados desta pesquisa, assim como
contribuindo em parcerias e/ou projetos futuros.
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Vv INFORMA(;OES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS.

PESQUISADORA: Lenilda Molina Guerreiro Reis; Celular/Whatsapp: (97) 9 81288729; E-
mail: lenildamolina@gmail.com. Programa de pdés-graduacdo em Educacdo Mestrado
Académico em Educacdo da Fundagdo Universidade Federal de Rondonia - UNIR; Campus
José Ribeiro Filho - BR 364, Km 9,5. Porto Velho/RO - CEP: 76815-800. (69) 2182-2172
Sala 110-C, Bloco 42 http://www.ppge.unir.br/ | E-mail: mestradoeducacao@unir.br.

COMITENDE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS DA
FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA - CEP

Enderego: Campus José Ribeiro Filho - BR 364, Km 9,5. Porto Velho/RO - CEP: 76815-800.
Telefone: (69) 2182-2116. E-mail: cep@unir.br.

COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA — CONEP

Endereco: SEPN 510 Norte, Bloco A 1° Subsolo, Edificio Ex-INAN — Unidade Il —
Ministério da Saude, CEP: 70.750-521, Brasilia-DF, telefone: (61) 3315-5878. E-mail:
conep@saude.gov.br.

VI CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa “A
FORMACAO CONTINUADA DE DOCENTES DA EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL:
DESAFIOS DA PRATICA PEDAGOGICA NO CETI TARCILA PRADO DE NEGREIRO
MENDES EM HUMAITA-AM” e concordo em participar. O pesquisador me informou que
o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Fundagéo
Universidade Federal de Ronddnia; Endereco: Campus José Ribeiro Filho - BR 364, Km 9,5.
Porto Velho/RO - CEP: 76815-800. Telefones: (69) 2182-2116, E-mail: cep@unir.br.
Consinto, também, que os resultados obtidos por meio do questionario misto, entrevista
semiestruturada e memorial, dos textos produzidos ou do registro de imagens sejam
apresentados e/ou publicados em periddicos, artigos, livros, comunicacGes orais e/ou pdsteres
em congressos da area de educacao e outros julgados relevantes pela pesquisadora em eventos
locais, regionais, nacionais e internacionais.

Humaita /AM, 20 de fevereiro de 2021.

Assinatura do participante da pesquisa Pesquisador(a)/orientando(a)

Pesquisador(a)/orientador(a)



