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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo identificar a concepgio pedagdgica inerente ao
Projeto Escola de Tempo Integral (PETI) do ciclo I do ensino fundamental, da rede publica de
ensino do estado de S@o Paulo, instituido a partir de 2005. Além disso, busca-se problematizar
a concepgdo pedagdgica do referido Projeto a luz da pedagogia histdrico-critica, tal como a
formula Dermeval Saviani, nas seguintes obras: Escola e democracia (2009), Pedagogia
histdrico-critica: primeiras aproximagdes (2008b) e Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil
(2008a).

Para alcangar os objetivos supracitados realizou-se uma pesquisa bibliografica sobre o
PETI abrangendo o periodo entre janeiro de 2006 e junho de 2013, tendo como principais
objetos de andlise as resolucdes da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(SEE/SP) referentes ao tema e alguns documentos produzidos pela Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagdgicas (CENP) que visam a apoiar o desenvolvimento do referido Projeto.
Estes documentos sdo as Diretrizes para a Escola de Tempo Integral (DETI) e o material
referente as oficinas curriculares.

No desenvolvimento do trabalho, o primeiro capitulo expde um breve histérico da
educacdo integral no Brasil e algumas das principais correntes e experiéncias deste tipo de
ensino. Além disso, também apresenta a pedagogia histérico-critica como referencial tedrico
do trabalho e uma visdo panordmica da legislacdo federal no que tange o tema abordado.
Finalmente, exibe um breve histérico das politicas educacionais do Estado de Sao Paulo a
partir da década de 1980 e o surgimento do PETI. O segundo capitulo apresenta uma
descricdo do PETI através de alguns materiais produzidos pela SEE/SP e CENP. O terceiro
capitulo identifica e problematiza as concepgdes de educagdo subjacentes aos documentos
anunciados.

Com base nas andlises desenvolvidas, constata-se que o PETI se inspira numa
concepc¢do liberal de educagdo, revelando tracos da pedagogia nova ou do
(neo)escolanovismo, do (neo)construtivismo, do (neo)tecnicismo e da pedagogia das
competéncias. De fato, os documentos analisados indicam que o projeto visa a adequar ainda
mais a escola as necessidades da ordem vigente, isto €, do atual estdgio de desenvolvimento
do capitalismo, além de amenizar certas demandas sociais da classe trabalhadora. Observa-se,
também, que algumas das experiéncias concretas do PETI se distanciam daquilo que é

teoricamente proposto nos documentos do proprio projeto.



Tais conclusdes, além de desnudarem os pressupostos tedricos e politicos do Projeto,
apontam também para a necessidade de profundas reformulagdes se se deseja um ensino
autenticamente voltado para os interesses da maioria da populacao.

PALAVRAS-CHAVE: concepcio; educacio integral; pedagogia critica.
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INTRODUCAO

A educacdo de periodo integral € um dos temas da drea da Educagcdo que mais t€m
sido discutidos atualmente em ambito nacional e por diversos segmentos da sociedade
brasileira. Sao debates que envolvem interesses de profissionais da 4rea da educacdo,
movimentos sociais, Orgdos empresariais e internacionais, além de setores dos governos
federal e estaduais. Este tipo de escola estd ganhando tanta relevancia, que é considerado
como uma das possibilidades para superar muitos dos problemas atuais que envolvem a
educacdo, tais como: perda de credibilidade da escola publica, o desinteresse por parte das
criangas, a formacao insuficiente dos estudantes, entre tantos outros.

No estado de Sao Paulo, durante a gestio de Geraldo Alckimin (2003-2006),
vinculado ao Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) e que tinha como secretario de
Estado da Educacdo Gabriel Benedito Isaac Chalita, foi instituido, mediante a Resolu¢do SE
n°® 89/2005, o Projeto Escola de Tempo Integral (PETI) em algumas escolas da rede publica
estadual de ensino fundamental. Este projeto tem a finalidade de prolongar o tempo de
permanéncia didrio dos alunos (de 5 para 9 horas), com vistas a ampliar suas possibilidades de
aprendizagem por meio de oficinas curriculares. Inicialmente, tais oficinas eram compostas
por: Orientagdo para Estudo e Pesquisa, Atividades de Linguagem e de Matematica,
Atividades Artisticas, Esportivas/ Motoras e de Participagdo Social.

Para contribuir com o desenvolvimento do PETI, a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas (CENP)' elaborou, em 2006, as Diretrizes para a Escola de Tempo
Integral (DETI) e, entre os anos de 2007 e 2008, o material que traz subsidios para o trabalho
com todas as oficinas curriculares acima apresentadas. A Secretaria de Educacdo do Estado de
Sdo Paulo (SEE/SP) também publicou algumas resolugdes a partir do ano de 2005, com o
intuito de instituir e (re)organizar o funcionamento do PETI.

O presente trabalho tem como objetivo analisar esses documentos, a fim de identificar
qual a concepgdo pedagdgica inerente ao Projeto, bem como as teorias pedagdgicas que o
influenciam. Tal andlise tem como principal referencial teérico as contribui¢des de Dermeval

Saviani (2009), (2008b) e (2008a), particularmente no que se refere a sua classificacdo das

" A partir do ano de 2011 a CENP foi extinta em funcdo da reestruturacio da Secretaria da Educagdo do Estado
de Sao Paulo (SEE/SP). Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/portal/orgaos/reestruturacao>. Acesso
em: 25 set. 2013.
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teorias pedagdgicas e aos principios da pedagogia histérico-critica por ele estabelecida. E
importante destacar que, por razdes de delimitagdo, a pesquisa considera apenas o periodo
entre o primeiro e o quinto anos do ensino fundamental.

O primeiro capitulo expde um breve histérico da educacdo integral no Brasil,
destacando as concepgdes: anarquista, integralista e liberal desse tipo de organizagao escolar.
Em seguida apresenta a pedagogia histdrico-critica como referencial tedrico para analise dos
materiais do PETI. Na sequéncia, destacam-se algumas das experiéncias de educacgio integral
no Brasil, com énfase para: aquela desenvolvida por Anisio Teixeira nas primeiras décadas do
século XX, no entdo Distrito Federal - Rio de Janeiro; o Centro Educacional Carneiro Ribeiro
(CECR), fundado no estado da Bahia na década de 1950 e os Centros Integrados de Educacio
Puablica (CIEP), criados no estado do Rio de Janeiro entre o fim da década de 1980 e inicio da
década de 1990. Dando continuidade, descrevem-se alguns aspectos da legislacdo federal no
que tange a educacdo integral, a fim de fornecer uma vis@o panordmica do tema,
principalmente a partir da Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988). O capitulo é concluido
com um breve historico das politicas educacionais no estado de Sdo Paulo a partir da década
de 1980, com o objetivo de entender algumas das condicdes que fomentaram o
desenvolvimento do PETI.

A metodologia utilizada para produzir o primeiro capitulo contou com um
levantamento bibliografico sobre a “educacio integral” com o objetivo de identificar algumas
das principais correntes e experiéncias sobre o tema no Brasil. Este levantamento se deu
mediante consulta a livros e artigos em revistas especializadas, recorrendo também a internet.
ApOs essa etapa, foram selecionadas as concepgdes mais significativas, as quais foram acima
mencionadas, e definido o referencial tedrico de andlise. A escolha da pedagogia histérico-
critica se motivou principalmente por ser uma teoria pedagdgica que vai ao encontro dos
interesses reais de transformacdo da sociedade e que entende que a instituicao escolar tem um
papel fundamental na luta por essa transformacao.

O segundo capitulo descreve o PETI do estado de Sao Paulo, partindo de 2005, ano de
sua institui¢do, até junho de 2013. Nessa descricio foram utilizadas, primeiramente, as
resolucdes emitidas pela SEE/SP, que tocam diretamente ao PETI. Sdo elas: a Resolucdo SE
n° 89/2005, que “dispde sobre o Projeto Escola de Tempo Integral [PETI]”; a Resolucdo SE
n° 7/2006, que “dispde sobre a organizagdo e o funcionamento da Escola de Tempo Integral”;

a Resolucdo SE n° 50/2006, que “dispde sobre Posto de Trabalho de Professor Coordenador
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em Escola de Tempo Integral’; a Resolucdo SE n° 77/2006, que “dispde sobre o
funcionamento, a reorganizacio curricular e o processo de atribui¢do de classes e aulas das
Escolas de Tempo Integral”’; a Resolucdo 93/2008, que ‘‘estabelece diretrizes para a
reorganizacdo curricular do ensino fundamental nas Escolas Estaduais de Tempo Integral”; a
Resolucdo SE 05/2012, que “dispde sobre a reorganizagdo curricular do Ensino Fundamental,
nas Escolas Estaduais de Tempo Integral” e a Resolucdo SE 02/2013, que “dispde sobre a
reorganizacdo curricular do ensino fundamental, na Escola de Tempo Integral - ETT”.

Em seguida, ainda no capitulo II, descrevem-se também os documentos produzidos
pela CENP. Inicialmente, abordam-se as DETI, que apresentam as diretrizes para as ETIs. Na
sequéncia, analisa-se todo o material das oficinas curriculares, a saber: Orientacdo para
Estudo e Pesquisa, Atividades de Linguagem e de Matematica, Atividades Artisticas,
Esportivas/ Motoras e de Participacdo Social. Vale ressaltar que no ano de 2013 foram
instituidas mais 7 (sete) oficinas curriculares: Educag¢do Financeira/Educagdo Fiscal,
Tecnologia e Sociedade, Sexualidade, Espacos Educadores Sustentdveis, Educacdo para o
Transito, Educagéo das Atividades Etnico-raciais e Educacdo em Direitos Humanos. Contudo,
até junho de 2013, o material de orientacdo dessas oficinas ainda nao havia sido publicado.

O conjunto das resolugdes foi localizado por meio de busca no site da SEE/SP. Neste
portal, estdo centralizadas todas as publicagdes referentes a legislagdo educacional até o final
do primeiro semestre do ano de 2010. Apds esse periodo, houve uma reorganizacdo da
SEE/SP, de acordo com o Decreto n° 57.141 de 18/07/2011 e essas produgdes ndo se
encontram mais no mesmo local. No site da SEE/SP também nao ha informagdes quanto a
continuidade do desenvolvimento de tais publicacdes. De qualquer forma, a SEE/SP também
mantém, em seu portal, um acervo com todas as resolu¢des estaduais vigentes relacionadas a
educacdo, de acordo com cada ano, a partir de 1981. Dessa forma, puderam ser capturadas
todas as resolucdes vigentes a partir de 2005 e que recaem sobre o PETI. Além disso, para
completar o acervo com as demais resolucdes referentes ao PETI ja revogadas, foi
estabelecido contato com a SEE/SP, que gentilmente as forneceu em formato digital, também
a partir do ano de 2005.

A metodologia para a descricdo das resolugdes referentes ao PETI utilizou como
primeiro critério de agrupamento a data de publicacdo de cada uma delas. Em seguida, foi
realizada a descri¢do detalhada de cada resolucdo, com o objetivo de reproduzir fielmente as

determinagdes nelas contidas. Na exposi¢do, procurou-se explicitar as alteracdes e
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permanéncias em cada uma delas. Ao todo foram descritas 6 (seis) resolugdes, das quais
vigem apenas duas, a Resolucdo SE n° 89/2005, que instituiu o PETI e a Resolu¢do SE n°
02/2013, que determinou uma nova reorganizacdo curricular nas escolas do ensino
fundamental que estdo vinculadas ao Projeto.

No que se refere as diretrizes da Escola de Tempo Integral (ETI), inicialmente fora
realizada uma busca no site da CENP, porém sem sucesso. Entretanto, através do acervo
digital Centro de Referéncia em Educag¢do (CRE) Midrio Covas, o material foi localizado.
Assim, tal como ocorreu com as resolucdes, as diretrizes também foram detalhadamente
descritas, com o objetivo de reproduzir fielmente suas principais determinacdes. Foram
expostas, inclusive, as cartas que acompanham o documento, escritas pelo entdo secretdrio de
Educacdo e pela coordenadora da CENP, Sonia Maria Silva.

Para descrever o material das oficinas curriculares, referente a tultima parte do
capitulo, foram elaboradas algumas questdes norteadoras da andlise, a saber: a) a quem o
material foi direcionado? b) qual a finalidade do material elaborado nesta &drea do
conhecimento? c) quais sdo as atividades de ensino promovidas pelo material que permitem
chegar ao resultado esperado? d) quais sdo os procedimentos recomendados para se chegar ao
resultado esperado? e) quais s@o as agdes que denunciam o método de ensino que d4 suporte
para o desenvolvimento das atividades da oficina? E importante lembrar que, tanto o material
das DETI quanto o das oficinas curriculares foram produzidos pela CENP.

O capitulo III dedica-se a identificar e comentar a concep¢do de educagdo subjacente
as resolucdes, aos materiais do PETI e aos materiais das oficinas curriculares. Para tanto,
toma-se como referencial tedrico as contribuicdes de Dermeval Saviani, referenciadas nas
seguintes obras: Historia das ideias pedagogicas no Brasil (2008a), Pedagogia historico-
critica: primeiras aproximagoes (2008b) e Escola e democracia (2009). Na segunda parte do
capitulo, o PETI € analisado a luz da pedagogia histdrico-critica a fim de demonstrar,
fundamentalmente, como essa pedagogia responde as demandas sociais depositadas na escola
e a urgéncia em superar a ordem social vigente. Considera-se, portanto, a necessidade de
superar a reproducgdo das desigualdades sociais préprias do modo de produgdo capitalista.

Na conclusdo destaca-se que, segundo os documentos que criam e baseiam o PETI, a
importancia fundamental da instituicdo escolar reside em sua contribui¢do para a manutencao
das relagdes desiguais e a favor da classe burguesa. O PETI, assim como outros projetos de

educacdo integral que o antecederam, visa precipuamente a amenizar as demandas das classes
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menos favorecidas economicamente sem, contudo, atendé-las efetivamente. Através das
contribuicdes do trabalho de Castro e Lopes (2011)%, constata-se que, mediante as
experiéncias praticas do PETI, esse projeto se distancia dos préprios objetivos, diretrizes e
determinagdes que o fomentam. Além de as condi¢des de contratacdo de professores ndo
superarem os problemas vistos nas escolas de periodo parcial, a improvisacdo de um ensino
de periodo integral numa escola de tempo parcial também acabou deteriorando ainda mais as
condicdes de atendimento aos alunos.

Em suma, a pesquisa pdde demonstrar que somente ampliar a carga hordria e alterar
superficialmente o conteido curricular e a estrutura de apoio ndo ¢é suficiente para
desenvolver uma educacio que seja de fato integral, ainda mais se o objetivo pretendido for
edificar uma escola que se coloque a servico da classe trabalhadora e da transformagao social,
comprometida com a formacgdo de sujeitos preparados para lutar por sua emancipa¢do como

seres humanos.

% Trata-se do artigo intitulado: A escola de tempo integral: desafios e possibilidades (CASTRO e LOPES, 2011),
o qual investiga a correspondéncia entre os objetivos pretendidos pela politica educacional e os elementos da
experiéncia concreta. O principal objetivo das autoras € entender alguns dos desafios, dos avangos e os limites da
educacdo publica, tendo como referéncia algumas unidades escolares que aderiram ao PETI.
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CAPITULO I - A EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL: BREVE HISTORICO

Neste capitulo sdo apresentadas algumas das concepgdes de educacgdo integral,
presentes no Brasil a partir do inicio do século XX. Também se expde a pedagogia historico-
critica como referencial tedrico deste trabalho. Além disso, algumas das experiéncias de
educacdo integral e a legislacdo federal, pertinente ao objeto da pesquisa, sd0 sumariamente
descritas. Finalmente, apresenta-se um breve histérico das politicas educacionais no Estado de
Séo Paulo a partir da década de 1980, concluindo-se com o surgimento do Projeto Escola de

Tempo Integral (PETI).

1. A concepgio anarquista de educagdo integral

O conceito de educacio integral, de acordo com Gallo (2002), surgiu a partir do século
XX, num momento em que a emancipagdo humana foi tida como a utopia fundamental. Nesse
periodo, a possibilidade de emancipacio humana foi entendida de diferentes maneiras: o
positivismo a vislumbrou através das conquistas cientificas e tecnoldgicas, enquanto o
socialismo, em suas diversas correntes, condicionou a emancipa¢do humana a uma possivel
revolugdo social, o que geraria o fim da exploracdo e da dominagdo capitalistas. No contexto
dessas diferentes concepgdes da emancipagdo humana, nasceu o conceito de uma educagio
integral. Esse conceito “obteve ecos e interpretacdes diferenciadas pelas mais distintas
correntes de pensamento educacional, dos reformistas catdlicos aos socialistas anticlericais”
(Gallo, 2002, p. 13).

O pensamento educacional do movimento anarquista tinha como ideia central a
necessidade de que os trabalhadores desenvolvessem escolas com suas proprias propostas de
ensino. Para alcancar esse objetivo, Gallo (2002, p.14) menciona que os anarquistas defendem
como principio bésico a liberdade. Por isso, a educagédo anarquista também € conhecida como
“educacdo libertdria ou pedagogia libertdria”. A fim de esclarecer o principio bdsico de
liberdade para os anarquistas, Gallo cita o filésofo francés Pierre-Joseph Proudhon, para

quem:

[...] liberdade € resultante de uma oposicdo de forcas, uma de afirmacdo, a
necessidade e outra de negacdo, a espontaneidade. Quanto mais simples um
ser vivo, mais ele € regido pela necessidade; quanto mais complexo, mais ele
€ influenciado pela forca da espontaneidade. Essa for¢a da espontaneidade,
ainda segundo Proudhon, atinge seu grau méiximo no ser humano,
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justamente sob o nome de liberdade. Mas o homem ndo é pura
espontaneidade, e sim, o resultado de uma composic¢io de forcas da natureza,
s6 podendo ser livre por causa da sintese dessa pluralidade de forgas (Gallo,
2002, p. 15).

Gallo (2002) também ressalta que Mikhail Bakunin utiliza a ideia de liberdade
apresentada por Proudhon, acrescentando a proposi¢cdo de que ela é construida socialmente,
sendo, portanto, algo a se conquistar. Ou seja, a medida que a civilizacio foi se
desenvolvendo e alimentando seu processo cultural, o homem também foi superando as
limitagdes naturais, elaborando sua propria realidade e adquirindo a liberdade. Contudo, Gallo
(2002, p. 17) faz aressalva de que “a liberdade individual, a capacidade que cada um deve ter
de ndo obedecer a mais ninguém e determinar atos através de suas proprias convicgdes, s6 é
védlida quando reconhecida por outras consciéncias igualmente livres”. Portanto, de acordo
com esse autor, a possibilidade do homem ser livre na sociedade capitalista ndo existe, pois,
essa sociedade se baseia na desigualdade e na exploragdo, mantendo muitas pessoas em
condicdes subumanas para a suposta realizacio da liberdade de poucas.

Ao mesmo tempo em que hd o reconhecimento da impossibilidade da manifestacao da
liberdade na sociedade capitalista, Gallo (2002) também afirma que existe um processo
histérico de autoconstrucio e de autorealizacfo que serd completo somente apds a extingdo da
exploracdo e das desigualdades, ou seja, quando for possivel que todos os homens
desenvolvam as suas faculdades de forma livre. Assim, Gallo (2002, p. 17) considera que “o
projeto socialista traduz-se entdo na continua luta pela conquista da liberdade, pois quanto
mais livre mais o homem realiza sua condi¢do humana”. Nesse sentido, a educagdo e a

instru¢do sdo fundamentais para se conseguir a liberdade nos moldes anarquistas, ji que é

através da educacdo em suas diferentes manifestacdes - institucional, informal, familiar, etc.
que as pessoas podem entrar em contato com as producdes culturais da humanidade,
independentemente da época em que foram produzidas.

O objetivo da educacdo integral, na perspectiva anarquista, segundo Gallo (2002), é
que todas as pessoas sejam livres, tenham a consciéncia de que sdo diferentes e da
importancia de cada um com os demais para o estabelecimento de um novo convivio social.
Segundo esse autor, também deve ser ressaltada a necessidade do desenvolvimento de um
processo de individualizag@o e de integracdo. Mais especificamente, a0 mesmo tempo em que
ha uma singularizacdo de cada individuo, hd também a tentativa de se desenvolver a

consciéncia de que somente no contexto coletivo a diferenga faz sentido, pois podera haver
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uma harmoniza¢do com as diferencas dos demais. Gallo (2002) destaca, ainda, que ao
instigar nas pessoas a liberdade de se arriscar, acreditar na transformacdo e na mudanca
através de sua possibilidade pratica, a educagcdo anarquista €, entdo, constituida numa
pedagogia do risco.

De forma resumida, Gallo (2002) mostra que a finalidade da educag@o anarquista é
ensinar a liberdade e desestruturar a ideologia social vigente, para que cada um possa criar sua
propria ideologia, pensando e agindo a sua maneira e, dessa forma, adotando sua
singularidade, sem descolar-se do meio social. H4 o reconhecimento da dificuldade que esta
tarefa pode apresentar, contudo, o fato de ser instigante serve para reforcar a possibilidade de
mudanga. Além disso, Gallo (2002) também expde que o objetivo da educacdo burguesa é
difundir a ideologia da sucessdo e da sustentacdo do modelo de sistema social capitalista.
Assim, também passa pelos objetivos da educacgdo capitalista ensinar a observar o mundo de
acordo com os seus parametros, de maneira que a ordem social vigente seja aceita sem
maiores questionamentos.

Na contramdo desses objetivos, os idealizadores da educacdo integral na proposta
anarquista, de acordo com Gallo (2002), possuem basicamente duas grandes perspectivas: a
primeira delas apresenta uma critica do sistema burgués de ensino, a qual estd presente nos
grandes tedricos do anarquismo, como Proudhon, Bakunin, Kropotkin e Malatesta; ja a
segunda perspectiva, coloca novas bases e objetivos libertarios para a educacdo e pode ser
observada nas obras de Robin e Ferrer i Guardia. Mais especificamente, a formagdo proposta
pela educacdo integral, na perspectiva anarquista, € constituida, segundo Gallo (2002, p. 33),
pela articulac@o de trés caracteristicas principais: “a educagio intelectual, a educacgdo fisica
(que se subdivide em esportiva, manual e profissional) e a educagdo moral”.

A educacgdo intelectual tem o objetivo de que todos tenham acesso as producdes
culturais dos seres humanos. Entende-se que elas sdo coletivas e socialmente produzidas e
que, portanto, devem ser acessiveis a todos os individuos. Incentiva-se, inclusive, o interesse
desses sujeitos pela busca de respostas e pela introducio de boas questdes, e nao somente pela
simples indicacdo de respostas prontas. Assim, espera-se que, através da educacdo intelectual,
seja construido o conhecimento pessoal, partindo, da prépria inquietacdo das criangas.

A educacio fisica é incorporada pelas propostas anarquistas desde o final do século
XIX e estd subdividida em esportiva, manual e profissional, desenvolvendo nesta ultima

subdivisdo, o conceito de politecnia, para que cada individuo tenha uma formacgdo sélida,
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podendo conhecer vdrias profissdes e tendo a oportunidade de se inserir no mundo do
trabalho, desenvolvendo uma atividade de forma satisfatoria. No caso da educacio fisica com
&nfase nos esportes, visa principalmente ao melhor conhecimento do corpo e seus limites,
praticando esportes coletivos que visem a solidariedade.

Por sua vez, a educacdo manual tem como prioridade iniciar o contato das criangas
pequenas com as oficinas e os laboratdrios, familiarizando-as com os equipamentos a serem
utilizados posteriormente. Assim, espera-se que as percepcdes sensoriais e as habilidades
manuais das criancas desenvolvam-se gradativamente. A educacdo moral apresenta o objetivo
de criar uma nova moralidade a partir das préticas cotidianas, privilegiando o exercicio da
liberdade e da solidariedade, bem como a igualdade e o respeito mutuos, necessarios para que

esse objetivo seja, de fato, alcangado.

2. A concepgdo integralista de educacgdo integral

O movimento politico-social da Ag¢do Integralista Brasileira (AIB), de acordo com
Coelho (2005), teve o auge de suas atividades no decorrer da década de 1930. Os
fundamentos desse movimento estavam constituidos ao redor de “trés grandes marcos - Deus,
Pétria e Familia - que, de certo modo, consubstanciavam uma visao ideal de sociedade e de
homem para o Integralismo” (Coelho, 2005, p. 3). Nesse sentido, a triade integralista
anteriormente apresentada, “consubstancia ndo somente a visdo de homem e sociedade, mas
também a visdo do movimento em relacdo a educagdo” (Coelho, 2005, p. 4). Assim, de
acordo com Coelho (2005, p. 4), a educacio foi vista como “uma ago capaz de impulsionar o
movimento, mediante o conhecimento e consequente aprofundamento dos fundamentos que o
constituem”.

No periodo em que a AIB conquistou o auge de suas atividades, os conceitos de
educacdo e instru¢do eram objetos de discussdo no campo educacional. No integralismo, essa
discussdo fica mais evidente, segundo Coelho (2005), porque hd uma preocupacio em separar
tais conceitos, principalmente nos escritos de Plinio Salgado, considerado o chefe nacional do
movimento. Ainda conforme Coelho (2005), nessa corrente ideolégica, competia a instrucdo a
funcdo de informar e formar intelectualmente, levando em consideracio os aspectos de
desenvolvimento do todo humano, com destaque para os aspectos artisticos, técnicos e

cientificos. J4 com relacdo a educacdo, cabiam atividades, que supostamente, levavam em
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conta a plenitude do ser humano, entendida como algo que se constitui por meio da realizacio
de suas possibilidades morais, fisicas, intelectuais, civicas, espirituais e artisticas.
Contudo, mesmo com a tentativa de separar os conceitos de educagdo e instrugdo,

Coelho relata que em muitas situagdes:

[...] os termos Educacgdo e Instru¢do amalgamam-se entdo, conformando a
visdo integralista de educacdo, que consubstancia-se em relagdes
hierdrquicas, de conformidade e de obediéncia. Sdo essas relagdes, ainda, as
constituintes dos fundamentos éticos e politicos do movimento quanto a
concepcio de Educacio que encerram. E essa concepgdo consolida,
acreditamos, uma visdo de Educagéo Integral (Coelho, 2005, p. 5).

Além disso, Coelho (2005) também aponta que o préprio movimento integralista era
considerado uma obra de educacdo intelectual porque, supostamente, criaria o sentido de
autonomia nacional nas elites do pafs, bem como o gosto pelos estudos. O integralismo
também atuaria como uma escola moral, oferecendo os conhecimentos para formagao de uma
consciéncia esclarecida e nacional, mas submetida aos imperativos civicos e espirituais, tidos
como primordiais para a grandeza de uma patria. Portanto, o movimento integralista era
considerado uma escola de hierarquia e de disciplina, também um centro cultural de virtudes
que eram essenciais a formacdo do todo nacional.

Ja no que se refere as praticas desenvolvidas pela AIB, Coelho (2005) salienta que na
década de 1930, havia publicacdes em jornais integralistas relatando sobre a abertura de novas
escolas aos moldes do movimento, principalmente no eixo Rio de Janeiro - Sdo Paulo. No Rio
de Janeiro, entdo Distrito Federal, Coelho (2005) afirma que havia um total de 30 escolas
espalhadas por 14 municipios diferentes. Além disso, a autora aponta que diversos jornais e
revistas também publicavam contetidos relacionados com o integralismo. Contudo, Coelho
(2005, p. 9) ressalva que havia um “descompasso entre o discurso que assinalava a fundacdo
de escolas e seu funcionamento e a pratica desenvolvida pelos adeptos do Sigma3”. Mesmo
diante de tal descompasso, a autora relata que algumas das escolas integralistas permitiram o
acesso ao ensino primério porque a escola publica ndo dava conta de atender toda a demanda.
Com essa pratica, a AIB ganhou muitos adeptos, vindos principalmente da camada mais

humilde da populagao.

* O Movimento Integralista é simbolizado por uma “bandeira azul e branca com as seguintes caracteristicas: em
campo azul real, uma esfera branca, ao centro da qual se destaca um Sigma maitisculo em cor preta”. Disponivel
em: <http://www.integralismo.org.br/?cont=34>. Acesso em: 25 set. 2013.
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Uma caracteristica marcante do projeto de educagdo integral dos integralistas, real¢cada
por Coelho (2005), era o fato de ndo considerar necessdria a destinacdo de um espaco
especifico para realiza-la. Isso porque os integralistas acreditavam que a educacio poderia ser
organizada em diferentes espagos educativos, formais e ndo formais. Ao mesmo tempo, a
educacdo recebia uma fungéo tdo ampla dentro dos objetivos ético-filos6ficos do movimento
integralista que o intuito era utilizd-la a fim de “reproduzir, politicamente, o modelo de

homem e de sociedade preconizados pelo integralismo” (Coelho, 2005, p. 14).

3. A concepgao liberal de educacgdo integral

A partir do inicio do século XX, segundo Chaves (2002), na cidade do Rio de Janeiro,
a escola primdria oferecida pelo Estado iniciou seu funcionamento comprometida com os
ideais da Republica, ou seja, buscando, através de uma série de inovacdes pedagdgicas, a
consolidacdo de uma nacdo industrializante e moderna. Nota-se também, de acordo com
Chaves (2002), que a escola primdria comecou a funcionar como um sistema de ensino no
periodo citado, impondo-se como um poder regenerador, com a fun¢do de civilizar, moralizar
e solidificar a ordem social em desenvolvimento, ou seja, o capitalismo.

De acordo com Saviani (2008a), Anisio Teixeira teve uma contribui¢do muito grande
no desenvolvimento das ideias pedagdgicas do século XX. Tal influéncia na educacdo
brasileira foi iniciada a partir da década de 1930, quanto Anisio assumiu o cargo de diretor-
geral da Instrucdo Publica do Distrito Federal. Também € importante mencionar que os ideais
e as acoOes educacionais desempenhadas por Anisio Teixeira no antigo Distrito Federal, estdo
diretamente vinculadas a outros administradores de destaque a época. Entre eles, é possivel
citar Carneiro Ledo e Fernando de Azevedo, uma vez que, tanto um quanto outro foram
diretores de Instrucdo da cidade do Rio de Janeiro. Carneiro Ledo dirigiu as politicas
educacionais entre 1922 e 1926 e Fernando de Azevedo entre 1927 e 1930, enquanto Anisio
Teixeira esteve a frente da Secretaria de Educacdo e Cultura do antigo Distrito Federal entre
1931 e 1935.

O conceito de educacdo integral que orienta o pensamento dos trés administradores
citados acima € pautado pelos principios da Escola Nova. Assim, Anisio Teixeira almejou
formar um sistema de ensino planejado e organizado com as bases da escola formulada por
Dewey e Kilpatrick, ou seja, a escola progressiva. Neste momento, tomando também como

referéncia a estrutura padronizada da escola graduada, Anisio Teixeira procurou desenvolver
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0 seu projeto educacional para o antigo Distrito Federal, com o objetivo de converter o
conjunto de escolas num sistema de ensino planejado e organizado. Segundo Saviani (2008a),
mesmo orientado por Dewey, Anisio Teixeira estava atento as especificidades do Brasil. Entre
as acdes que mostram tal preocupacdo, houve a organizacdo de servigos de apoio ao ensino,
instrumentos de afericio da aprendizagem e do rendimento escolar, com o objetivo de
construir um sistema articulado.

Anisio Teixeira também foi o responsdvel pela instalacio de cinco escolas
experimentais de tempo integral no Distrito Federal da década de 1930: Barbara Otoni,
Manuel Bonfim, México, Argentina e Estados Unidos. Segundo Chaves (2002), nestas
escolas, o ensino deveria ser reconstruido e impulsionado pela prépria vida, através da
realidade da sala de aula. As principais diferencas nas escolas experimentais estavam no
intuito de ensejar integralmente um método novo - nos debates e estudos ocorridos no periodo
- e também nas préticas dos professores, tomando como pressuposto que eles sempre estavam
prontos a rever seus conceitos e atitudes, bem como a estudar permanentemente os métodos
de ensino e a educagio.

De acordo com Chaves (2002), as escolas experimentais desenvolvidas por Anisio
Teixeira estavam fundamentadas nas premissas educacionais de Dewey e nas formulacdes de
Kilpatrick. Além disso, buscava-se cada vez mais, uma relagdo intrinseca entre a instituicio
escolar e a sociedade, com o objetivo de que a escola pudesse “contribuir para a produgéo
social de determinados valores e comportamentos que se acreditava iriam modificar a prdpria
sociedade” (Chaves, 2002, p.57). Quanto ao processo de aprendizagem, essa autora menciona
que deveria ser desenvolvido através de vdrias atividades orientadas pelo interesse dos
préprios alunos, vinculando cada novo problema ao velho, tendo a experiéncia pritica como
algo indispensavel. Com isso, também existia a intencdo de acabar com o autoritarismo dos
programas prontos, por acreditar que eles deixavam o aluno submisso ao processo de ensino,
além de tentar superar o simples acesso a um conteido fragmentado e inserido num ambiente
que separava a sala de aula e a vida.

Pelo exposto acima, € possivel perceber que o método de ensino proposto por Anisio
Teixeira e ancorado nas contribuicdes de Dewey e Kilpatrick deveria conceder mais
autonomia ao professor e aos alunos, a fim de elaborar um verdadeiro programa escolar;
principalmente porque este programa deveria estar baseado no interesse do aluno e tinha o

objetivo de superar a aprendizagem isolada, tentando vinculd-la a um processo integral capaz
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de unir o aluno, o professor, o conhecimento e a experiéncia. Nesse sentido, Chaves (2002),
afirma que a institui¢do escolar foi ganhando mais responsabilidade, desde os primeiros anos
do século XX, principalmente no que diz respeito ao necessario preparo a vida em sociedade.

O curriculo pensado para as escolas do Rio de Janeiro, nas primeiras décadas do
século XX, principalmente nas cinco escolas experimentais desenvolvidas por Anisio
Teixeira, visava a superar o que a institui¢@o escolar supostamente jd fazia, ou seja, a leitura, a
escrita e as contas elementares. Procurava-se também, homogeneizar as classes de aulas com
as particularidades e individualidades dos alunos, familiarizar as criangas com a ciéncia e a
democracia - mediante a participacdo em atividades na prépria escola, ou seja, incutir nos
alunos os elementos bésicos da cultura nacional que se desejava consolidar naquele momento.

Para tentar alcancar esses objetivos, Anisio Teixeira implementou algumas
superintendéncias para tentar garantir que as escolas dessem conta de atividades como: a
educacdo fisica, recreacdo e jogos, ensino de desenho e artes aplicadas, educacdo musical e
artistica, com a fungdo de enriquecer o préprio ensino. Finalmente, o sistema Platton’
incentivou a pratica de véarias atividades culturais e sociais, entre elas: a ida ao teatro, a festa
do livro, a formag@o de jornais de alunos, grémios, cantos corais, cooperativas agricolas, etc.
O principal objetivo dessas acdes foi aumentar o campo de atuacdo da escola, desenvolvendo,
além dos habitos recreativos e intelectuais, também habitos artisticos e civicos.

Dessa forma, Chaves (2002, p. 45), indica que, a partir de uma vis@o republicana, a
escola primdria do inicio do século XX tenta responder as necessidades sociais do periodo.
Para isso, busca-se a integrag@o da institui¢do escolar ao “projeto politico do pais”, formando
novos hdbitos e atitudes (Chaves, 2002, p. 45). Busca-se, também, elevar a cultura social e
artistica, influenciando o comportamento das familias, através das praticas desempenhadas
pelos alunos dentro dos espagos escolares. Assim, por receber um papel social e cultural de
elevada importancia, de acordo com Chaves (2002), a escola passou a ser vista como uma

instituicdo responsavel por uma educacio integral.

4. A pedagogia histdrico-critica

A pedagogia histérico-critica é a referéncia tedrica, utilizada neste trabalho, para

identificar e analisar a concepcdo de educagdo integral subjacente aos documentos do PETI

4 Segundo Chaves (2002, p. 51), “[...] o sistema Platoon foi concebido nos Estados Unidos, nos primeiros anos
do século XX, e tinha como objetivo estruturar o ensino sob o ponto de vista do trabalho, do estudo e da
recreacdo, uma vez que se acreditava que a educagdo deveria abarcar todos os aspectos da natureza infantil”.
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levantados. Esta pedagogia foi firmada, basicamente, a partir da década de 1970,
representando a busca do entendimento da educacdo com base no seu desdobramento
histérico objetivo. Desta maneira, o materialismo histérico € a percepcdo implicada nessa
perspectiva pedagdgica, ou seja, busca-se a “compreensdo da histéria a partir do
desenvolvimento material, da determinacdo das condi¢cdes materiais da existéncia humana”
(Saviani, 2008b, p. 88). Portanto, procura-se a compreensdo da educacio escolar assim como
ela se apresenta atualmente, entretanto, essa apresentacdo atual é entendida como a
consequéncia “de um longo processo de transformacgdo histdrica” (Saviani, 2008b, p. 93).

Nesta perspectiva pedagdgica, compreende-se que a natureza da educacdo € um
trabalho ndo material e que o produto desse trabalho ndo é separado do ato de sua producdo.
Assim, as ideias, conceitos, valores, conhecimentos, atitudes, entre outros elementos

envolvidos no processo educativo sido

[...] simbolos sob o aspecto de elementos necessdrios a formacdo da
humanidade em cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza,
que se produz, deliberada e intencionalmente, através de relagcdes
pedagdgicas historicamente determinadas que se travam entre os homens
(Saviani, 2008b, p. 22).

Antes da elaboracio da pedagogia historico-critica, Saviani (2008b) destaca que entre
a década de 1960 e 1970, vdrias andlises criticas da educag@o foram elaboradas em diferentes
partes do mundo. No Brasil, a critica feita a pedagogia vigente no periodo ocorria
principalmente devido ao seu carater reprodutor. No mesmo periodo em que ocorreram essas
criticas a educagdo, também houve um movimento de cardter internacional com o objetivo de
entender “o fracasso do movimento de maio de 1968 (Saviani, 2008b, p. 131), bem como dos
demais movimentos do periodo, os quais ganharam destaque, principalmente, pela rebeldia
dos jovens.

Ao conjunto dessas teorias, Saviani denominou “teorias critico-reprodutivistas”. Entre
as producdes que fazem parte desse conjunto, Saviani (2008b) destaca: o artigo de Althusser,
intitulado Ideologia e aparelhos ideologicos do Estado, publicado em 1970; o livro de
Bourdieu e Passeron, denominado A reprodugdo, que ja apresenta uma teoria mais elaborada
em relacdo a obra anteriormente citada, publicado também em 1970 e, finalmente, o livro de
Baudelot e Establet, intitulado A escola capitalista na Franca, publicado em 1971.

As limitagdes das teorias critico-reprodutivistas foram observadas e criticadas a partir

do mesmo local de origem, ou seja, a Franga. Sendo assim, comegaram a aparecer trabalhos
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como os de Vincent Petit, Les contradictions de ‘La réproduction’ e de Georges Snyders,
Ecole, classe et lutte de classes. No Brasil, observou-se um movimento semelhante, ja que as
teorias critico-reprodutivistas conseguiram denunciar os graves problemas da pedagogia
oficial, a qual estava associada ao regime militar. Entretanto, tais teorias niao tinham
alternativas a oferecer. Por isso, as discussdes por elas trazidas foram aprofundadas com o
objetivo de buscar seus limites e sua superacdo. Contudo, conforme Saviani (2008b), cabe
ressaltar que as referidas teorias s@o muito importantes, pois ajudam na compreensdo e
explicacdo do modo de funcionamento da educacgdo. Além disso, as teorias-critico
reprodutivistas ndo t€m o objetivo de orientar a maneira de realizar a prética educativa, visto
que sdo “teorias sobre a educacio” e ndo “teorias da educag@o” (Saviani, 2008, p. 136).

A pedagogia histérico-critica recebeu seu primeiro esbogo através do artigo publicado
em 1982, com o titulo Escola e democracia Il: para além da teoria da curvatura da vara,
texto que posteriormente constituiu o capitulo III do livro Escola e democracia, de 1983.
Assim, apds o pedido de alunos para desenvolver uma disciplina optativa com o objetivo de
aprofundar o estudo da pedagogia revoluciondria, Saviani entendeu a necessidade e
pertinéncia da iniciativa, contudo, sentiu a necessidade de alterar a expressdo
“revoluciondria”. Isso porque, de acordo com o autor, falar de uma pedagogia revoluciondria
pode ser algo problematico, justamente por implicar mudancas na base material da sociedade,
podendo dar a entender que tais mudancas seriam uma decorréncia da pedagogia, o que seria
contrario aos principios do materialismo histdérico. Dessa forma, a primeira op¢ao de alteragio
foi pedagogia dialética. No entanto, dada a ambiguidade da propria palavra dialética, bem
como da expressdo pedagogia dialética, a terminologia também ndo foi utilizada. Finalmente,
para expressar de modo adequado aquilo que se estava pensando, foi estabelecida a
terminologia pedagogia histérico-critica, cujo sentido ja foi brevemente exposto no paragrafo
introdutodrio acima.

Conforme Saviani (2008b), no que se refere as fontes tedricas da pedagogia histérico-
critica, destaca-se a contribui¢do dos cldssicos da cultura, da filosofia e, evidentemente, da
pedagogia. Assim, esta teoria pedagdgica busca, também, entender como os proprios
processos pedagdgicos foram sendo manifestados, como as pedagogias foram elaboradas e
como surgiram as principais correntes, especialmente a tradicional e a escola nova. Entre os
autores brasileiros da histéria da pedagogia, destaca-se Fernando de Azevedo, Lourengo

Filho, Anisio Teixeira e Paulo Freire. Quanto as fontes especificas da pedagogia histérico-
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critica, sdo consideradas as contribui¢des de autores que utilizaram as “matrizes tedricas do
materialismo histérico, representadas, basicamente, por Marx e Gramsci”, para abordar os
problemas pedagdgicos (Saviani, 2008, p. 147). Nesse sentido, evidencia-se Bogdan
Suchodolski, Mario Alighiero Manacorda e Georges Snyders. J& com relagdo ao
embasamento psicolégico, a pedagogia histérico-critica estd fundamentada na psicologia
histérico-cultural, elaborada pela Escola de Vigotski e da pedagogia, como Pistrak e
Makarenko. Destacam-se também: Broccoli, Betti, Ragazzini e Manacorda, principalmente
por terem contribuido como intérpretes das ideias pedagdgicas de Gramsci.

De qualquer forma, é importante ressaltar que as bases tedricas da pedagogia
histérico-critica t€ém nas contribuicdes de Marx sua fonte principal. Assim, ao levar em
consideracdo os fundamentos tedricos dessa teoria pedagdgica, evidencia-se sua relagdo com
o movimento real e as transformacdes sociais. Ou seja, a questdo da dialética histdrica
apresenta-se através do materialismo histérico, entendido como sendo ‘“‘justamente a
concepgdo que procura compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo desde a
forma como sdo produzidas as relagdes sociais e suas condi¢gdes de existéncia até a inser¢ao
da educagio nesse processo” (Saviani, 2008b, p. 141).

Nesse sentido, o conceito de praxis € entendido como um “conceito sintético que
articula a teoria e a pratica”, conforme Sdnchez Vasquez (1968 apud Saviani, 2008b, p. 141);
a préaxis é entendida como “uma prética fundamentada teoricamente™ (Saviani, 2008b, p.
141). Além disso, o autor também recorre a Gramsci, que caracterizou 0 marxismo como uma
filosofia da praxis, buscando “articular teoria e pratica” (Saviani, 2008b, p. 141). Outra
referéncia do autor é a obra Contribuicdo a critica da economia politica, de Marx, sobretudo
no que se refere ao movimento do conhecimento “como a passagem do empirico ao concreto,
pela mediacdo do abstrato” (Saviani, 2008b, p. 142). Ou seja, através da mediacdo da analise,
busca-se passar da sincrese a sintese. Portanto, esses sdo alguns dos pressupostos basicos para
a compreensio da pedagogia anunciada no presente item.

Levando em consideracdo a passagem da sincrese a sintese, na pedagogia histdrico-
critica a “educacdo € vista como mediagdo no interior da pratica social global. A prética é o
ponto de partida e o ponto de chegada” (Saviani, 2008b, p. 142). Essa mediacdo explicita-se

através de trés diferentes momentos: a problematizacdo, a instrumentagdo e a catarse. Dessa

5 Para maiores desdobramentos sobre este tema, ver a introducdo do livro: SAVIANI, D. Educagdo: do senso
comum a consciéncia filosdfica. 17. ed. Campinas - SP: Autores Associados, 2007.
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forma, por meio da mediacdo da andlise, € possivel passar do empirico ao concreto ou,
conforme jia mencionado, da sincrese a sintese. Portanto, segundo Saviani (2008b, p. 142), ao
alcancar esse objetivo, observa-se a correspondéncia, “no processo pedagdgico, ao
movimento que se d4, no processo do conhecimento”.

Além da questdo do método pedagdgico, também estdo colocadas na pedagogia
histérico-critica, outras questdes referentes, por exemplo, ao conhecimento, aos conteddos e a
acdo do professor. Nesta pedagogia, busca-se compreender também ‘o problema das relagdes
sociais” (Saviani, 2008b, p. 142). Partindo do pressuposto de que a educacdo ¢ “media¢do no
seio da prética social global” e que a “humanidade se desenvolve historicamente”, é possivel
afirmar que uma determinada geracdo recebe de sua precedente “um modo de produgdo com
os respectivos meios de producdo”, bem como as relagcdes envolvidas em tal producdo
(Saviani, 2008b, p. 142).

Dessa maneira, ao receber um modo de produgio, cabe a nova geragdo, aperfeicoar e
transformar aquilo que foi herdado, tendo em vista que ao mesmo tempo em que ha uma
determinacdo imposta pela geracdo anterior, essa determinacdo ndo impede novas
transformagdes. Portanto, & educacdo entendida como “uma mediagdo no seio da prética
social global”, compete dar possibilidade as novas gera¢des de incorporar os elementos das
geracgdes anteriores, de tal modo que os sujeitos possam se tornar “agentes ativos no processo
de desenvolvimento e transformacéo das relagdes sociais” (Saviani, 2008b, p. 142).

A partir das multiplas determinacdes surgidas em funcdo das relagdes sociais
existentes, Saviani (2008b, p. 143) procurou realcar a diferenca entre o aluno concreto, que é
a sintese das determinacdes anunciadas, e o aluno empirico, que pode ser compreendido
basicamente como aquele que ndo tem interesse no dominio do conhecimento sistematizado,
pelo menos em termos imediatos. A condicdo em que o aluno concreto estd e que,
evidentemente, ele ndo escolheu, justamente por se tratar de uma determinagao histérica, € o
que determina o seu interesse. Nesse sentido, os proprios alunos concretos podem sintetizar as
relacdes sociais, uma vez que “as geragdes atuais ndo escolhem os meios e as relacdes de
produgdo que herdam da geracdo anterior” (Saviani, 2008b, p. 143). Contudo, tanto nas
relacdes sociais quanto nos alunos concretos, existe a manifestacio da criatividade, que pode
assimilar as relagdes estabelecidas e buscar sua transformacgdo. Entretanto, a necessidade de
assimilagdo nunca serd observada através do aluno empirico, o qual pode ter interesses

imediatos diferentes daqueles, de fato, requisitados pelo aluno concreto. Nesse sentido, é
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preciso refutar a ideia de que a escolha sobre o que fazer no processo de aprendizagem deve
partir exclusivamente do aluno.

Além de chamar a atencdo para os interesses do aluno concreto, Saviani (2008b) ainda
coloca o problema de como utilizar o conhecimento sistematizado. O autor destaca que, de
certa forma, esse tipo de conhecimento também constitui os meios de produgdo. Por isso,
mesmo que imediatamente o conhecimento sistematizado ndo corresponda aos interesses do
aluno empirico, esse tipo de saber estd atrelado de forma direta as necessidades do aluno
concreto. Inclusive a prépria sociedade exige o dominio desse tipo de saber, sendo, portanto,
funcdo da educacdo proporcionar a aquisi¢do a esse tipo de conhecimento. Nesse sentido,
compete ao professor realizar a mediag@o necessdria entre o aluno e o conhecimento que foi
desenvolvido socialmente. Essa mediacdo deve ocorrer através do processo pedagdgico com o
objetivo de que o aluno va se aproximando da condi¢do do professor, no sentido de consolidar
“uma relagdo sintética com o conhecimento da sociedade” (Saviani, 2008b, p. 144).

De acordo com Saviani (2008b), atualmente o saber que deveria ser acessivel a todos
através da escola ainda é prerrogativa da burguesia. Entretanto, o saber em si ndo € burgués.
Portanto, esse saber pode ser colocado a servico das classes trabalhadoras mediante a luta que
rejeita a burguesia como detentora exclusiva do conhecimento e busca colocar o mesmo saber
escolar a servigo do proletariado. Nesse sentido, Saviani (2008b, p. 9) também destaca que o
objetivo proposto pela pedagogia histdrico-critica, no que se refere a educag@o escolar, pode
ser resumido em: identificar as formas mais elaboradas em que se mostra o “saber objetivo
produzido historicamente”, admitindo as situacdes de sua producdo e entendendo as suas
principais exposi¢des, assim como as suas possiveis transformacdes. Além disso, busca-se
converter o saber objetivo em saber escolar, de maneira que seja possivel a apreensdo pelos
alunos no tempo e espago escolares. Por fim, também se busca prover os meios bdasicos
necessdrios para que além da assimilagdo do saber objetivo como resultado, os alunos também
possam assimilar “o processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua
transformacdo” (Saviani, 2008b, p. 9).

Conforme destaca Saviani (2008b), no que se refere ao ensino, a pedagogia histérico-
critica entende que também € fundamental saber qual a finalidade do estudo das diversas
disciplinas, bem como em que medida esse estudo ird contribuir para o desenvolvimento dos
alunos. Ou seja, € necessaria uma selecdo dos conteudos - saber elaborado - os quais deverdo

ser convertidos em saber escolar, sempre tendo em mente a questdo dos processos, das formas
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e dos métodos de ensino. Evidentemente, ndo se trata de considerar esses aspectos formais em
si mesmos, pois, entende-se que “as formas s6 fazem sentido quando viabilizam o dominio de
determinados contetidos” (Saviani, 2008, p. 75).

Isso porque, para a pedagogia histérico-critica os contetidos sdo de fundamental
importancia no processo de ensino aprendizagem e podem ajudar na compreensdo das
determinagdes das condi¢des materiais sobre a existéncia humana. Assim, é muito importante
a escolha do saber elaborado, tendo em vista que, atualmente, de acordo com Saviani (2008b),
as disciplinas ministradas na escola estdao separadas e isso contribui muito para que se tenha a
impressdo de que hd, de fato, uma dissociag¢@o entre elas. Contudo, a partir do momento em
que superamos essa visdo sincrética - a qual apresenta o conhecimento cadtico — é superada,
hd como se perceber claramente o relacionamento entre as disciplinas do conhecimento.
Nesse momento se terd estabelecido a visdo sintética.

De modo geral, a partir da pedagogia histérico-critica aqui brevemente anunciada

procurou-se

[...] fundar e objetivar historicamente a compreensdo da questdo escolar, a
defesa da especificidade da escola e a importancia do trabalho escolar como
elemento necessario ao desenvolvimento cultural, que concorre para o
desenvolvimento humano em geral (Saviani, 2008b, p. 103).

z

Nesse sentido, a escola € entendida como algo fundamental no “desenvolvimento
histérico da sociedade” (Saviani, 2008b, p. 103). Portanto, entende-se que a articulacio entre
a escola e o desenvolvimento anunciado pode contribuir para “a superagdo da sociedade
vigente em dire¢do a uma sociedade sem classes, a uma sociedade socialista” (Saviani, 2008b,
p- 103). Dessa maneira se vincula a “concep¢do politica socialista com a concepg¢do
pedagdgica histérico-critica”, j4 que ambas estdo “fundadas (...) na mesma compreensdo da
realidade humana como sendo construida pelos préprios homens, a partir do processo do
trabalho, ou seja, da producdo das condi¢des materiais ao longo do tempo” (Saviani, 2008b, p.
103).

Pode-se inferir, portanto, que a pedagogia histérico-critica compreende o conceito de
“educacdo integral” como aquele que fornece, a cada sujeito, os elementos necessarios a
formacdo de uma segunda natureza. Essa segunda natureza € constituida pelas ideias,
conceitos, valores, conhecimentos, atitudes, etc. Ou seja, o conjunto dos elementos da

segunda natureza é o que formard a propria humanidade. Além disso, compreende-se que a
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educacdo integral, na perspectiva da pedagogia histdérico-critica estd comprometida com a
relacio do movimento real e com as transformagdes sociais, a fim de romper com as
desigualdades sociais. Essas desigualdades sociais, na realidade, s@o o reflexo da
determinagdo das condi¢cdes materiais que, por sua vez, condicionam a existéncia humana.
Portanto, entende-se que, somente uma educagéo integral que consiga desalienar os sujeitos,
bem como instrumentaliz-los, pode conferir ao educando condicdes de intervencdo em sua

realidade concreta.

5. Algumas experiéncias de educacio integral no Brasil

Para localizar as primeiras experiéncias de uma educagdo integral no Brasil é preciso
retomar o periodo em que Pedro Alvares Cabral aportou nas terras desse pais. Isso porque, de
acordo com Saviani (2008a), naquele momento Cabral se deparou com populacdes que
viviam de modo semelhante aquelas que foram denominadas como comunismo primitivo.
Nao havia classes sociais entre os indigenas, embora houvesse certa divisdo sexual do
trabalho. A subsisténcia era assegurada por meio da produgdo coletiva dos meios necessarios
a vida da comunidade, ndo havendo producdo deliberadamente voltada para a troca. Nesse
contexto, ainda de acordo com Saviani (2008a), o interesse do grupo social identificava-se
com a finalidade da educacdo e ainda o ensino era o mesmo para todos. Ndo havia uma
instituicdo especifica para cumprir o papel de ensinar. Tratava-se de uma educacio
espontanea, difusa, de modo que a assimilagdo dos conhecimentos e préticas configurava uma
educacdo integral.

Evidentemente que essa concepcdo de educagdo integral dos indigenas sofreu
profundas alteracdes em fungdo da influéncia dos colonizadores portugueses e espanhéis. No
campo da educacg@o, essa influéncia foi muito marcada por seu aspecto religioso. De acordo
com Saviani (2008a), entre a segunda metade do século XVI e até aproximadamente a metade
do século XVIII, houve o monopdlio da vertente religiosa nas ideias pedagégicas do Brasil.
Essa vertente, veio junto com os colonizadores mencionados, através de vdrias investidas da
Igreja, principalmente mediante as missdes jesuitas. Mesmo apds a metade do século XVIII, a
influéncia religiosa ainda era bastante forte, mas, coexistiu com a vertente leiga da pedagogia
tradicional até por volta da década de 1930. A partir deste momento, entra em cena, conforme
ja anunciado, o predominio do movimento escolanovista, associado diretamente com o

conceito liberal de educacao integral.
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Conforme descrito brevemente nas concepcdes de educagdo integral citadas até o
momento e de acordo com Gallo (2002), o conceito de educacdo integral obteve diferentes
interpretacdes pelas diversas correntes do pensamento educacional brasileiro. Nesse sentido,
Moll (2009) também relata que, desde o inicio do século XX, concepgdes e praticas de
educacdo integral tém sido formuladas com o objetivo de reestruturar a escola para que esta
instituicdo seja capaz de responder aos desafios de seu tempo histérico. Além disso, Moll
(2009) menciona que, embora o Brasil supostamente tenha exemplos de escola integral em
diferentes momentos de sua histéria, implantando modelos e propostas de grande riqueza,
esse tipo de escola ainda é considerado esporddico e pontual, levando-se em consideragdo a
histéria da educagdo do pais.

Uma das experiéncias mais marcantes do ensino de periodo integral publico que ja
existiram no Brasil, conforme Nunes (2009), foi o Centro Educacional Carneiro Ribeiro
(CECR)ﬁ, implementado em Salvador, na Bahia, na década de 1950. O plano inicial do
idealizador do projeto, Anisio Teixeira, era a fundacdo de nove centros de educacio popular,
entretanto, apenas um, com capacidade para receber aproximadamente quatro mil alunos, foi
efetivado. Ainda de acordo com Nunes (2009), o projeto inicial de cada centro de educagio
previa a construgdo de quatro escolas-classe de nivel primdrio, para mil alunos cada,
funcionando em dois turnos e uma escola-parque, com sete pavilhdes destinados as praticas
educativas.

Conforme Eboli (1983 apud NUNES, 2009, p. 125), as Escolas-Classe tinham 12 salas
de aula cada uma, dreas cobertas, gabinete médico e dentdrio, instalagdes para administracao,
jardins, hortas e dreas livres. Nessas Escolas-Classes, durante quatro horas do dia, era
oferecido aos alunos o conhecimento em Linguagem, Aritmética, Ciéncias e Estudos Sociais.
Apés essa etapa, diariamente os alunos também iam para a Escola Parque e desenvolviam
atividades caracterizadas pela autora como artes aplicadas (desenho, modelagem e ceramica,
escultura em madeira, alfaiataria, bordado, bijuterias, tapecaria, confec¢do de brinquedos
flexiveis, entre outras atividades), tudo no setor de trabalho. Também praticavam jogos,
recreacdo e ginastica no Setor de Educacdo Fisica, além de terem oportunidade de

desenvolver o grémio estudantil, jornal, rddio-escola, banco, etc. Além disso, ainda podiam

6 Segundo Nunes (2009, p.123): “O Centro de Educacdo Popular foi nomeado pelo governador da época,
Octavio Mangabeira, de Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em homenagem ao educador baiano que se
distinguira na formacao de intelectuais brasileiros prestigiados como Ruy Barbosa e Euclides da Cunha”.
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aprender musica instrumental, canto, danca e teatro no Setor Artistico e leitura, estudo e
pesquisas no setor de Extensdo Cultural e Biblioteca.

Segundo Nunes (2009), o Centro Educacional Carneiro Ribeiro pretendia integrar os
alunos na comunidade escolar, tornd-los conscientes de seus direitos e deveres e desenvolver
com eles atitudes de autonomia, iniciativa, responsabilidade, cooperagdo, honestidade,
respeito por si mesmo e pelos outros. Além disso, ressalta-se também que a proposta de
educacdo integral idealizada por Anisio Teixeira foi desenvolvida no CECR como um ensaio
de solugdo, distinguindo-se de outras propostas, porque para Anisio “a educagdo € um direito
civil que estd na base da autonomia dos sujeitos histdricos e coletivos” (Nunes, 2009, p. 130).

Outro exemplo marcante de educacdo integral que ocorreu no Brasil foi visto em
Brasilia, na década de 1960, através dos centros educacionais, construidos na mesma
perspectiva do CECR, de acordo com Moll (2009). No periodo citado, Anisio Teixeira estava
na presidéncia do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP)’ e foi convidado pelo presidente Juscelino Kubitschek para coordenar uma comissdo
incumbida de instituir o “Plano Humano” de Brasilia (Moll, 2009, p. 16). Além de Anisio
Teixeira, encontravam-se neste grupo Darcy Ribeiro e Cyro dos Anjos. A pretensdo do
presidente da republica era que a educacdo do novo Distrito Federal servisse de modelo para
todo o Brasil. Assim, mediante acdes da comissdo acima citada, foi criada a Universidade de
Brasilia e um Plano voltado para a Educacdo Basica (EB). Especificamente com relagdo a
educacdo elementar, de acordo com Moll (2009), o modelo escolhido foi a suposta educacgio
integral que existia em Salvador.

Segundo Moll (2009), foi inserida em cada uma das primeiras quatro superquadras de
Brasilia, onde atualmente encontra-se o centro historico da cidade, uma Escola-Classe e
Jardins de Infancia. Além disso, na superquadra 308 Sul também foi construida a Escola-
Parque dedicada a receber os alunos das Escolas-Classe no turno complementar, para a prética
de atividades esportivas, fisicas, culturais e artisticas. Tanto as Escolas-Classe, as Escolas-
Parque e os Jardins de Infancia, foram projetados pelo arquiteto Oscar Niemeyer e tinham a
capacidade de atender os filhos dos cerca de 30.000 habitantes que residiam nas quatro

superquadras iniciais do Distrito Federal.

" Na época em que Anisio Teixeira foi presidente do INEP, o instituto era chamado de Instituto Nacional de
Pedagogia. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/institucional-historia>. Acesso em: 1 ago. 2013.
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O projeto dos Centros Integrados de Educacdo Puablica (CIEP) também ficou muito
conhecido no Brasil e segundo Nunes (2009) € reconhecido como um dos projetos mais
polémicos do género. Essa polémica ocorre, principalmente, pelo fato de existirem muitas
andlises e divergéncias sobre as propostas e as a¢des desenvolvidas em torno dessa proposicdo
de educacdo integral. A sugestdo de educacdo em tempo integral proclamada pelos CIEP foi
desenvolvida na cidade do Rio de Janeiro entre as décadas de 1980 e 1990, tendo como
mentor Darcy Ribeiro. Esse autor, de acordo com Stock (2004), tinha forte inspiracdo em
Anisio Teixeira e nas experiéncias anteriormente por ele vivenciadas. Além disso, Darcy
Ribeiro também contou com o arquiteto Oscar Niemeyer para desenhar as plantas dos prédios
de instalacdo dos mais de 500 centros construidos entre as décadas mencionadas.

Darcy Ribeiro, através dos CIEP, tentou congregar vdrias atividades educativas no
mesmo espaco, procurando integra-las entre si e entendendo que todas elas eram componentes
curriculares essenciais a formacido do aluno no espaco escolar. No bloco principal de cada
prédio dos CIEP havia trés andares: o primeiro composto por salas de aula, um centro médico,
uma cozinha e o refeitorio, além das dreas de apoio e de recreagio; o segundo bloco abrigava
o gindsio coberto, com sua quadra de vodlei/basquete/futebol de saldo, arquibancada e
vestidrios. O gindsio ficou conhecido como Saldo Polivalente porque também era utilizado
para apresentacdes teatrais, shows de musica, festas e outras atividades. No terceiro bloco, de
forma octogonal, ficava a biblioteca dos CIEP e, sobre ela, existiam, ainda, as moradias para
os alunos-residentes.

Segundo Mauricio (2004), trés pontos que fizeram desta experi€éncia algo tdo
expressivo para as discussdes das possibilidades de melhoria da educagdo merecem destaque:
o primeiro faz referéncia a satisfacdo dos pais com a existéncia do projeto, principalmente
pelo fato de que as criancas estariam num lugar seguro e confidvel; o segundo aspecto enfoca
o hordrio integral do professor, permitindo intervalos para planejamento, preparacdo de
material didatico e aperfeicoamento profissional; e o terceiro aspecto é a grande contribuicio
da proposta dos CIEP contribui muito para a discussio sobre a escola publica.

Além das experiéncias citadas, existem atualmente no Brasil varias outras que
merecem destaque, o que novamente reforca a necessidade do desenvolvimento de estudos
sobre o tema da educacdo integral. De acordo com Nunes (2009), a experiéncia em Juiz de
Fora no estado de Minas Gerais e em Apucarana, no estado do Parand sdo dois exemplos que

merecem maior aprofundamento. Por sua vez, Moll (2009) também ressalta a pratica da
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escola integral em Belo Horizonte, estado de Minas Gerais e em Nova Iguacu, no estado do
Rio de Janeiro. Além disso, a autora chama a atengdo para as experi€ncias em jornada
ampliada do ensino fundamental que estdo sendo conduzidas pelas Universidades Federais de

Minas Gerais, Parand, Rio de Janeiro e Brasilia (UNB).

6. Educacio integral e a legislacdo federal

Com relacdo a legislacdo em ambito federal, nota-se que ainda nio existem garantias
para o desenvolvimento da escola integral. Entretanto, segundo Moll (2009), apesar da
Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988) ndo fazer referéncia literal a educacdo integral,
apresenta algumas condi¢des necessdrias para uma suposta formacdo integral de homem.
Entre essas condi¢des, Moll (2009) menciona que, no (Art. 6°), a educagio é o primeiro entre
os dez direitos sociais; e no (Art. 205°), destaca-se que esse primeiro direito é capaz de levar
ao desenvolvimento pleno da pessoa, ser responsdvel pela fundagdo da cidadania e além de
tudo, preparar para o mundo do trabalho.

De acordo com Moll (2009), a Lei n® 9.394/96, mais conhecida como Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) reforca os conceitos expostos anteriormente com base
na constitui¢do. Além disso, a LDB também menciona em seus (Artigos 34° e 87°), a
ampliacdo progressiva da jornada escolar do ensino fundamental para um regime que seja de
tempo integral. Entretanto, o aumento gradativo dessa jornada ainda estd a critério do
estabelecimento de ensino, configurando-se, portanto, como uma recomendacao. Finalmente,
com relagcdo ao Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Moll (2009) observa que no
Capitulo IV e (Art. 53°) ha um complemento que trata da proposicdo de obrigatoriedade do
ingresso e da permanéncia no ambiente escolar. Nesse sentido, essa autora também ressalta
que para o desenvolvimento integral da crianca e do adolescente € preciso um amparo
especifico através de um sistema de ensino articulado e integrado para dar atencdo a esse
publico.

A Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educagdo
(PNE) segundo Moll (2009), retoma a educacdo integral com o objetivo de valorizé-la e até
avancar para além do texto escrito na LDB. Moll (2009) faz essa afirmagdo relatando que,
segundo o PNE, a educacio integral é colocada como um dos objetivos da Educagéo Infantil e
do Ensino Fundamental. Entre as medidas que supostamente demonstram tal objetivo, Moll

(2009) salienta a meta de ampliacdo progressiva da jornada escolar para o tempo de 7 (sete)
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horas/dia, a participacdo das comunidades na gestdo escolar e o estimulo a criacdo de
Conselhos de Escola (CE). Entretanto, essa autora ressalta que, na pratica, o PNE estd
valorizando principalmente a extensdo do periodo escolar no que diz respeito a assisténcia
social, uma vez que a ampliagdo progressiva do tempo escolar estd sugerida apenas as
criangas que pertencem as camadas mais carentes da sociedade.

O direito a educagdo, apresentado no (Art. 205°) da Constituicdo Federal, s6 pode se
realizar, segundo Moll (2009), quando estd associado a uma sélida estrutura de recursos.
Nesse sentido, o desenvolvimento das metas do PNE ficou bastante dificil uma vez que, de
acordo essa autora, todos os itens voltados para o financiamento desse Plano Nacional foram
vetados. Entretanto, entre 1996 e 2007, o Congresso Nacional aprovou dois financiamentos
para a educagdo publica. Em 1996, foi instituido o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) e, pouco mais tarde, em
2007, foi criado o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Destaca-se que o FUNDEB foi
instituido no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE).

De acordo com Moll (2009), as possibilidades de acesso a educag@o integral foram
ampliadas com a instituicio do FUNDEB. Isso ocorreu, segundo a autora, principalmente
porque passou a existir uma diferencia¢do dos coeficientes de remuneracdo das matriculas,
levando em conta a ampliacdo da jornada escolar e ndo somente a modalidade e a etapa da
educacdo bdsica. Nesse sentido, € importante lembrar que, de acordo com o PNE, na educacio
basica o tempo minimo de uma jornada escolar didria considerada integral é de 7 (sete) horas
e deve ocorrer durante todo o ano letivo. Contudo, Moll (2009) reconhece que é necessario
um maior detalhamento juridico no que se refere ao financiamento da educagdo em tempo
integral, a fim de evitar a¢cdes distorcidas dos objetivos da formagao integral através da escola.

Outro programa institucionalizado pelo governo federal é o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (CTpE). De acordo com Moll (2009), basicamente busca-
se o estabelecimento de vdrias diretrizes a serem utilizadas na gestio das redes escolares, bem
como nas praticas pedagdgicas, com o objetivo de cumprir as metas educacionais de
municipios, estados ou Distrito Federal que sdo aferidas através da variagdo do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB). Além disso, o INEP é o 6rgdo responsavel
pelo célculo e divulgacdo peridédica do IDEB, tomando como referéncia os dados sobre o

rendimento escolar, associando-os com o desempenho dos alunos, que consta no censo
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escolar e no Sistema de Avaliacdo da Educacido Basica (SAEB) que por sua vez, é formado
pela Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (ANEB) e pela Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil).

O Plano de Metas (CTpE), conforme Moll (2009), refor¢a a importancia de aumentar
as possibilidades de permanéncia dos alunos sob a responsabilidade da institui¢do escolar.
Com isso, supostamente busca-se tanto uma qualificagdo dos processos de ensino que sdo
caracteristicos da escolarizag¢io, quanto a participacdo do aluno em projetos socioculturais e
acoes de cunho educativo que, teoricamente, visem a dar conta das multiplas possibilidades e
dimensdes sociais do territério e da cidade.

O Programa Mais Educacido (PME), de acordo com Moll (2009), é outro marco legal
que pretende implementar ag¢des voltadas para a educagdo integral. Este Programa foi
instituido pela Portaria Normativa Interministerial n® 17/07 e busca desenvolver a educagio
integral em criangas, adolescentes e jovens, através de praticas sécio-educativas que devem
ser oferecidas no periodo oposto as aulas convencionais e estar vinculadas ao projeto de
ensino de cada escola.

O Programa supramencionado une acdes em conjunto com varios ministérios:
Ministério da Educacdo (MEC), Ministério da Cultura (MinC), Ministério de
Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS), Ministério do Esporte (ME), Ministério
da Ciéncia e Tecnologia (MCT), Ministério do Meio Ambiente (MMA) e Ministério da
Presidéncia da Reptiblica (MPR). Finalmente, Moll (2009) ainda relata que o PME também
recebe agdes dos Municipios, dos Estados e do Distrito Federal, bem como de outras
instituicdes, tanto ptblicas quanto privadas, desde que as atividades oferecidas sejam gratuitas
ao publico alvo e tenham integragcdo com o projeto politico-pedagdgico das unidades
escolares e redes de ensino que estejam participando do projeto.

Na realidade, o FUNDEB, o programa CTpE e o PME estdo inseridos no Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que € um plano maior. Este Plano foi lancado em abril
de 2007, pelo governo federal, na gestdo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, vinculado
ao Partido dos Trabalhadores (PT) e pelo entdo Ministro da Educagdo Fernando Haddad. O
objetivo principal do projeto foi melhorar a educacio do Brasil, em suas diferentes etapas, em
um periodo de quinze anos, priorizando a educacgdo basica, ou seja, do ensino infantil ao
médio. Além de supostamente identificar e solucionar os problemas que tocam a educagao, o

PDE também inclui medidas que visam a combater problemas sociais que impedem o ensino
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e o aprendizado com qualidade. Entre essas medidas € possivel citar os programas Luz para
todos, Sadde nas escolas e Olhar Brasil.

Como foi demonstrado, atualmente o Brasil possui varios projetos de escola em tempo
integral sendo executados e alguns que ja encerraram seu ciclo, o que mostra que o ideério
desse tipo de escola € recorrente ao longo da histéria educacional do pais. De acordo com o
Parecer CNE/CEB n° 6/2005, as escolas que supostamente oferecem um ensino integral em
tempo integral “tem a sua base no pensamento de Anisio Teixeira, em suas experiéncias no
antigo Distrito Federal, Rio de Janeiro, nos anos 1930, e no Plano Diretor do novo Distrito
Federal, Brasilia, segunda metade dos anos 1950 e 1960”. Ainda segundo o mesmo Parecer, a
maior experiéncia praticada durante as duas fases do Programa Especial de Educacdo no
Estado do Rio de Janeiro - 1983/1986 e 1991/1994, foi “concretizada na proposta pedagdgica
dos Centros Integrados de Educacdo Publica - CIEP, cujo principal artifice foi Darcy
Ribeiro”.

7. Breve histérico das politicas educacionais no Estado de Sdo Paulo a partir da década

de 1980 e o surgimento do PETI

A descentraliza¢do administrativa acompanhada do conceito de autonomia foi o pano
de fundo das reformas do ensino no final da década de 1980, conforme constata Adrido
(2006). Dessa maneira, segundo essa autora, a tomada de decisdo e a preservagdo do
patrimdnio publico das instituicdes de ensino foram duas das principais atribuigdes que
recairam diretamente sobre o proprio usudrio. No caso das instituicdes, a responsabilidade
ficou em torno da qualidade dos servicos oferecidos e do resultado obtido. J4 ao Estado,
atribuiu-se a fungdo de definir os objetivos e as metas para cada modalidade ou nivel de
ensino, cobrando também bons resultados nas avaliagdes aplicadas em larga escala, os quais
passaram a ser os medidores de qualidade.

André Franco Montoro foi o primeiro governador do Estado de Sdo Paulo apds o
periodo do regime militar. Montoro estava vinculado ao Partido do Movimento Democritico
Brasileiro (PMDB) quando assumiu o governo entre os anos de 1983 e 1987. De acordo com
Adrido (2006), sua gestdo caracterizou-se, principalmente, pela descentralizacdo
administrativa, municipalizacdo da pré-escola, reestruturagdo da Companhia de Construgdes
Escolares do Estado de Sdo Paulo (CONESP), valorizacio do magistério e mecanismos de

repasse de recursos diretos as escolas. Além disso, Cunha (1995 apud Adrido, 2006), também
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constatou que nesse periodo ji existiam problemas graves na educacdo publica paulista, tais
como: altas taxas de evasdo, baixa qualidade do ensino, insuficiéncias de remuneragdo,
problemas de formacdo, desarmonia entre as unidades de ensino e a comunidade, etc.
Também € importante considerar, de acordo com Adrido (2006), que a busca da
melhoria da qualidade, enfatizando a participagdo de usudrios e educadores na gestdo da
escola, levou o governo a impulsionar o estabelecimento dos Conselhos de Escola (CEs), as
Associagdes de Pais e Mestres (APMs) e os grémios estudantis. No entanto, Adrido (2006)
destaca que houve uma grande distincia entre o discurso relacionado a tais elementos e aquilo
que acontecia, de fato, na prética das instituicdes de ensino. Nesse contexto, ainda no governo
Montoro, foi instituido um projeto de Escola de Tempo Integral (ETI) denominado Programa
de Formacdo Integral da Crianca (PROFIC). Isso ocorreu no ano de 1986, através do Decreto
n° 25.469°. De acordo com Faveri (2013), o governo estadual supostamente tentou assumir
sua parcela de responsabilidade na formagdo integral das criancas, através do referido decreto.
Dentre as metas previstas no decreto elaborado pela Secretaria de Educacio do Estado de Séo

Paulo (SEE/SP), destacam-se:

e A transformacdo conceitual e pratica da escola de ensino
fundamental, gradualmente, de instituicio dedicada a instrucdo
formal da infancia em instituicdo dedicada a formacdo integral da
crianca;

e A transformacdo conceitual e pratica da pré-escola, gradualmente,
de instituicdo dedicada a preparagdo para a alfabetizacdo em
instituicdo dedicada a formacao integral da crianca;

e Ampliacdo do periodo de permanéncia da crianca na escola de
primeiro grau, em decorréncia dessa transformagao;

¢ Estabelecimento, de maneira direta ou indireta, de uma rede de pré-
escolas no estado, de modo a atender, de maneira integral e
integrada, a crianga até os seis anos de idade;

e A criacdo de condicdes para que o periodo de permanéncia da
crianga na pré-escola possa corresponder ao periodo de trabalho dos
pais;

e A criacdo de condic¢des para que as maes, especialmente aquelas de
classes mais pobres, possam estar presentes junto de seus filhos,
amamentando-os, se possivel, nos dois primeiros anos de vida da
crianca;

e A cooperagdo com entidades publicas e privadas no sentido de

encontrar férmulas para resolver o problema do menor ji
abandonado (SAO PAULO, 1986, p. 76 apud Faveri, 2013, p. 34)

¥ O Decreto n° 25.469 de 7 de julho de 1986 instituiu o PROFIC. Disponivel em: <http://governo-
sp.jusbrasil.com.br/legislacao/192463/decreto-25469-86>. Acesso em: 24 nov. 2013.
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Ainda de acordo com Faveri (2013), as atuacdes do governo pretendiam dar
continuidade as acdes direcionadas as criangas, mediante o envolvimento de mais de uma
secretaria de estado. Conforme destaca essa autora, o combate ao analfabetismo, a
subnutricdo, a repeténcia, ao despreparo para o trabalho e a evasdo, sdo algumas das
justificativas utilizadas para a implantagdo do PROFIC. Nesse sentido, a sugestio era de que
esse projeto fosse implementado em escolas nas quais o nimero de alunos carentes eram
predominantes. Contudo, Faveri (2013) ainda destaca que esse programa reconhecia a
importancia da integracdo entre as diferentes entidades da federagdo, mesmo numa proposta
de educacgdo na qual o atendimento a crianca era regional ou municipal.

Uma das criticas feitas ao PROFIC, conforme destaque de Di Giovani e Souza (1999
apud Faveri, 2013), diz respeito a funcdo protetora associada a escola, dando para essa
instituicdo um sentido ao mesmo tempo amplo, por conta das pretensdes, mas também
reduzido em termos de desenvolvimento real. Havia a ideia, por parte dos idealizadores do
PROFIC, de que, através do projeto, as criangas poderiam ser protegidas contra a fome, as
doencas, a pobreza, a violéncia, etc. Contudo, também conforme relatam Di Giovani e Souza
(1999 apud Faveri, 2013), muitos dos problemas que antecederam o PROFIC ndo foram
resolvidos com a implantagdo do projeto, que foi posto em pratica apenas numa parte da rede
estadual de educacao.

Além disso, Faveri (2013) ressalta que esse projeto ndo conseguiu alcancar sua
proposta inicial de atendimento a crianga mediante a integracdo de alguns servigos publicos
como a sadde, a cultura e o esporte. Para esta autora o PROFIC se mostrou mais como um
projeto de cardter provisério e emergencial na tentativa de resolver os graves problemas
educacionais no Estado de Sdo Paulo. Em fun¢do de tudo isso e da contraposicdo entre a
realidade das escolas que aderiram ao projeto e a proposta oficial, o PROFIC foi extinto no
ano de 1993.

O vice-governador Orestes Quércia, também vinculado ao PMDB, assumiu o governo
paulista entre os anos de 1987 e 1990, apds a saida de Franco Montoro. Com relagdo a
educacdo, Faveri (2013) destaca que sua diretriz de governo estava pautada principalmente
numa tentativa de modernizar a secretaria e municipalizar o 1° grau’. Além disso, de acordo
com Adrido (2006), na gestdo de Quércia, merecem relevo: a saida do servico de saude da

secretaria de Educac@o, tendo em vista que foi criada uma secretaria prépria para aquela érea;

9 . ~ . ~ . . . .
A denominacgdo 1° grau caracterizava, entdo, o primeiro ciclo do ensino fundamental.
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a criacdo da Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE); a atribuicdo da
responsabilidade pela avaliacdo dos planos das escolas foi atribuida as antigas delegacias de
ensino; continuacdo dos principios da municipalizacdo e descentralizacdo continuaram em
vigor.

Ap6s o fim do mandato de Quércia, o governo do estado de Sao Paulo foi assumido
por Antonio Carlos Fleury Filho, que até entdo havia exercido a fun¢do de vice-governador.
Seu mandato foi exercido entre os anos de 1991 e 1994. Conforme destaca Aredes (2002 apud
Faveri, 2013), enquanto candidato, Fleury colocou a questio educacional como sua prioridade
de governo. Ao assumir o cargo de governador Fleury criou um nicleo de gestio com o
objetivo de formular um plano para uma reforma de cardter emergente na educagdo. De
acordo com Adrido (2006), o governo de Fleury também continuou a politica de
descentralizacdo levada a efeito por seus antecessores e através da uma reforma criou as
escolas-padrio'’.

Conforme Aredes (2002 apud Faveri, 2013), o grande problema da educacio publica
paulistana estava centrado na qualidade do servigo prestado, minimizando entdo as demais
situacdes que também eram cronicas. Essa foi a premissa para o desenvolvimento do
programa de reforma de ensino do governo de Fleury. Dessa maneira, foram instituidas
diferentes formas de intervencdo curricular, assim como de avaliagdo externa. Ainda de
acordo com Aredes (2002 apud Faveri, 2013), nesse governo existia a pretensdo de se
desenvolver uma estrutura gerencial, a qual foi razoavelmente implementada e chegou até as
unidades de ensino. Isso fica mais evidente ao verificar que se esperava das escolas um
modelo gerencial, com suposta autonomia a fim de aumentar sua eficiéncia. Na verdade,
conforme Faveri (2013), a realidade nas escolas era bastante diferente, j4 que a autonomia
concedida as instituicdes era gradual e estava condicionada ao cumprimento de uma série de

medidas, dentre as quais podem ser destacadas:

I — autonomia pedagdgica, permitindo as escolas planejarem e decidirem
sobre aspectos proprios da metodologia de ensino e planejamento curricular;
IT - liberdade para propor projetos especiais relacionados com o ensino-
aprendizagem, capacitacdo e relagdes com a comunidade;

19 Sobre essas escolas, conferir o Decreto n° 34.035 de 22 de outubro de 1991. Disponivel em: <http://governo-
sp.jusbrasil.com.br/legislacao/181563/decreto-34035-91>. Acesso em: 13 nov 2013. Para andlises da politica
educacional do periodo em que as “escolas-padrdo” foram implantadas, ver: SARMENTO, A. P.; ARRUDA, A.
L. M. M. Escola-Padrdo: Curta Vida, Longa Saudade. Revista Eletronica Saberes da Educacio, v.2, n. 1, 2011.




43

III — autonomia administrativa, implantada gradativamente, a fim de
administrar a utilizagc@o de recursos humanos, financeiros e materiais ao seu
bom funcionamento.

Pardgrafo tnico: O processo de implantacdo de autonomia da utilidade

escolar dar-se-a por meio das seguintes medidas:

1. Revisdo da legislacdo existente;

2. Determinagdo para cada escola de um crédito de horas equivalentes a
5% (cinco por cento) do nimero de horas-aulas semanais, previsto no
Quadro Curricular a serem distribuidas pelo dirigente da unidade, para
as tarefas de:

a) Planejamento e controle;

b) Ordenagdo das atividades pedagdgicas;

3. Instituicdo de Caixas de Custeio, como mecanismo de oferecer maior
autonomia financeira;

4. Reforgo do papel do conselho de escola, como instancia de aprovagdo e
controle dos planos escolares;

5. Promog¢@o de um Fundo de Financiamento de Projetos Pedagdgicos
Inovadores;

6. Programas de capacitacdo técnica para Diretores, Professores e
Funcionarios;

7. Informatizacdo dos servicos de Administracdo Escolar (SAO PAULO,
1991 apud Faveri, 2013).

A gestdo seguinte, entre os anos de 1995 e 1998, foi conduzida por Mério Covas, que
estava vinculado ao Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), o qual também havia
sido vice-governador de Fleury na administragdo anterior. Quanto a politica educacional,
novamente havia semelhanca no aspecto da tentativa de descentralizagdo, justificada
principalmente pelo fato da rede do estado de Sdo Paulo ser muito grande. Conforme Faveri
(2013), o programa de governo do candidato Mario Covas estava baseado na necessidade de
melhorar a eficacia e superar a ineficiéncia da SEE/SP. Dessa maneira, de acordo com Adrido
(2006), o discurso democritico das gestdes anteriores ganhou novos ares no aspecto gerencial.
Sendo assim, as expressdes descentralizacdo e participacdo foram substituidas por
descentralizacdo e produtividade.

De acordo com Adrido (2006), muitas das a¢des contidas nos planos de governo foram
implementadas na primeira gestdo de Covas, ou seja, entre 1995 e 1998. No que se refere a
politica educacional, Adrido (2006) também destaca que a racionalizacdo na estrutura
administrativa e a mudanga no padrio de gestdo foram os aspectos mais marcantes. Através
dessas acdes buscou-se também utilizar, de forma racional, os recursos humanos e materiais.
Também houve a tentativa de regularizar os fluxos escolares mediante, principalmente, as
seguintes acdes: ajustar a relacdo idade/série; aferir divergéncias nos dados estatisticos;

organizar o curriculo em ciclos e ndo mais em séries, etc. Como medida mais visivel a fim de
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regularizar o fluxo escolar, foi instituido o regime de Progressdao Continuada (PC). Todas
essas acdes foram justificadas com o suposto objetivo de interferir na qualidade educativa, a
qual também passou a ser divulgada pela SEE/SP, permitindo assim a identificacdo da
posicdo das escolas. Nesse momento, por decisdo do governo, também foram extintas as
escolas-padrao (Faveri, 2013).

Com o término do primeiro mandato, Mdrio Covas permaneceu como governador, ja
que foi reeleito para atuar entre os anos de 1999 e 2002. Na segunda gestdo de Covas, Palma
Filho (2010, apud Faveri, 2013) afirma que houve continuidade da gestdao anterior. No caso
das politicas educacionais, novamente a municipaliza¢dao do Ensino Fundamental (EF) e a PC
foram caracteristicas muito marcantes. Além disso, de acordo com Faveri (2013), na segunda
administracio de Covas, houve a prioridade por uma escola supostamente inclusiva e
acolhedora, o que na verdade estava bastante associado com os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN). E importante destacar que, nesse periodo, estava a frente da presidéncia da
republica, Fernando Henrique Cardoso, ligado ao PSDB, ou seja, ao mesmo partido de Covas.
Caminhando para o fim de seu mandato, Covas teve problemas de satde e foi substituido por
Geraldo Alckmin, seu vice-governador na época. Também filiado ao PSDB, Alckmin deu
continuidade ao plano de governo estabelecido até o término da gestdo, em 2002 e em seguida
foi eleito governador para atuar entre os anos de 2003 e 2006.

De acordo com Vigoti (2010, apud Faveri, 2013), entende-se que no periodo de tempo
aqui brevemente destacado, os sucessivos governos do estado de Sdao Paulo ndo enfrentaram
os principais problemas relacionados & educagdo. Entre esses problemas, de acordo com o
autor, destaca-se: baixa remuneragdo dos professores; condi¢des de trabalho inadequadas;
aspectos burocréticos que dificultam acdes; precdria formagao docente, entre outros. Contudo,
conforme mencionado, foi nesse contexto que a Resolucdo SE n° 89/2005 instituiu o PETI, o
qual serda abordado no préximo capitulo, com base no exame dessa e das demais resolugdes,
assim como do material das Diretrizes para Escola de Tempo Integral (DETI) e das oficinas
curriculares.

Em sintese, no primeiro capitulo deste trabalho foram expostas algumas das
concepgdes de educacdo integral no Brasil, a partir do inicio do século XX, destacando as
correntes: anarquista, integralista e liberal. Apresentou-se também a concepg¢do da pedagogia
histdrico-critica, a qual serd utilizada como referencial tedrico do presente trabalho. Além

disso, foram destacadas algumas das experiéncias de educacgdo integral e a legislacdo federal
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referente ao tema desta pesquisa. Finalmente, foi exposto um breve histérico das politicas
educacionais no estado de Sdo Paulo a partir da década de 1980, concluindo-se o presente

capitulo com o surgimento do PETI.
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CAPITULO II - O PROJETO DE EDUCACAO EM PERIODO INTEGRAL DO
ESTADO DE SAO PAULO ENTRE 2005 E 2013

Neste capitulo se apresenta, inicialmente, o Projeto Escola de Tempo Integral (PETI)
do Estado de Sdo Paulo, considerando o periodo entre dezembro de 2005 e junho de 2013,
através das resolucdes disponibilizadas pela Secretaria Estadual de Educagdo (SEE). Num
segundo momento, sdo descritas as Diretrizes para Escola de Tempo Integral (DETI) e,
finalmente, expde-se o material das oficinas curriculares. As resolu¢des mencionadas foram
produzidas pela SEE enquanto as DETI e o material das oficinas foram desenvolvidos pela

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP).

1. Resolucdes da Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo

O Projeto Escola de Tempo Integral do Estado de Sao Paulo resultou diretamente de 7
(sete) resolugdes desde sua instituicdo em dezembro de 2005 até junho de 2013, a saber:
Resolucdo SE n° 89/2005, que “dispde sobre o Projeto Escola de Tempo Integral”’; Resolugéo
SE n° 7/2006, que “dispde sobre a organizacdo e o funcionamento da Escola de Tempo
Integral”’; Resolucdo SE n° 50/2006, que “dispde sobre Posto de Trabalho de Professor
Coordenador em Escola de Tempo Integral”; Resolu¢cdo SE n° 77/2006, que “dispde sobre o
funcionamento, a reorganizacdo curricular e o processo de atribui¢do de classes e aulas das
Escolas de Tempo Integral”’; Resolugdo 93/2008, que “estabelece diretrizes para a
reorganizacdo curricular do ensino fundamental nas Escolas Estaduais de Tempo Integral”;
Resolucdo SE 05/2012, que “dispde sobre a reorganizagdo curricular do Ensino Fundamental,
nas Escolas Estaduais de Tempo Integral” e Resolucdo SE 02/2013 que “dispde sobre a
reorganizacdo curricular do ensino fundamental, na Escola de Tempo Integral - ETT”. As 7

(sete) resolugdes anunciadas sdo descritas a seguir.
1.1.  Resolucdo SE n° 89 de 2005

A Secretaria da Educac¢do do Estado de S@o Paulo instituiu o PETI através da
Resolucdo SE n° 89, de 09 de dezembro de 2005. Segundo este documento, ao se estabelecer
o Projeto, considerou-se principalmente: “a educagdo como presenca fundamental no dia a dia
de criancas e jovens, por desempenhar papel relevante na dindmica das sociedades”; a

contingéncia de “oferecer aos estudantes do Ensino Fundamental a oportunidade de estender o
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tempo de participacdo na escola em atividades que ampliem suas possibilidades de aprender”
e a “necessidade de atender as expectativas da comunidade intra e extraescolar e desenvolver
acdes que integram a politica de inclusdo'"” (SAO PAULO, 2005a).

Com relagdo aos objetivos mais especificos, a resolugdo pretende: “promover a
permanéncia do educando na escola, assistindo-o integralmente em suas necessidades bésicas
e educacionais, reforcando o aproveitamento escolar, a autoestima e o sentimento de
pertencimento”; “intensificar as oportunidades de socializacdo na escola”; “proporcionar aos
alunos, alternativas de acdo no campo social, cultural, esportivo e tecnoldgico”; “incentivar a
participacdo da comunidade por meio do engajamento no processo educacional,
implementando a construcdo da cidadania” e finalmente, “adequar as atividades educacionais
a realidade de cada regido, desenvolvendo o espirito empreendedor” (Artigo 2°).

Segundo o artigo 3°, inicialmente, a ades@o das escolas da rede publica estadual ao
PETI, estd condicionada ao atendimento de alguns critérios. Entre eles, destaca-se: a
localizacdo da escola interessada em 4rea de baixo IDH - Indice de Desenvolvimento Humano
- e nas periferias urbanas; a compatibilidade do espaco fisico da instituicdo com a quantidade
de alunos e salas de aula para que o estabelecimento funcione em periodo integral; a consulta
ao Conselho de Escola (CE) e o interesse por parte da comunidade escolar em aderir ao
Projeto.

Além do curriculo ja estabelecido para o Ensino Fundamental (EF), cujo contetido
basico € nacional, a Escola de Tempo Integral (ETI) também prevé acdes curriculares
direcionadas para a “orientacdo de estudos”, “atividades Artisticas e Culturais”, “atividades
Desportivas”, “atividades de Integracdo Social” e “atividades de Enriquecimento Curricular”
(Artigo 5°). Para dar conta do curriculo comum a todas as escolas e das a¢des curriculares que
estardo presentes apenas nas escolas que consentirem ao Projeto, determinou-se que essas
escolas funcionardo “em dois turnos - manhd e tarde, com uma jornada didria de 9 horas
didrias e carga horaria semanal de 45 aulas” (Artigo 4°).

A Resolugdo SE n° 89/2005 ainda incumbiu a Coordenadoria de Estudos e Normas

Pedagogicas (CENP) para expedir instru¢cdes complementares aquelas ja expostas, a fim de

1 Para mais informacdes sobre a politica de inclusdo do estado de Sdo Paul, ver o documento: Sdo Paulo
(Estado). Secretaria dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia. Inclusdo Social. Revista SPnoticias, Sao Paulo, n.
13, p- 50, 20009. Disponivel em:
<http://www.saopaulo.sp.gov.br/usr/share/revistaSPnoticias/documents/revista_spnoticias_13.pdf>. Acesso em:
04 dez. 2013.
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efetivamente possibilitar o desenvolvimento do Projeto. O material dessas instrucdes sera

descrito no item dois deste capitulo, apds a exposi¢ao das resolugdes.
1.2.  Resolugdo SE n° 07 de 2006

A Resolucdo SE n° 7, de 18 de janeiro de 2006, “dispde sobre a organizacdo e o
funcionamento da Escola de Tempo Integral” (Pardagrafo 1°). Segundo esse mesmo paragrafo,
a educacdo integral do Projeto € entendida como aquela que assegura aos “alunos dos ciclos I
e II do ensino fundamental a ampliacdo da vivéncia de atividades escolares e de participacao
socio-cultural e tecnoldgica”. Nesse sentido, a nova resolugdo pretende garantir diretrizes aos
educadores que atuam em escolas vinculadas ao Projeto, com o objetivo de implementar o
processo educacional proposto para a ETI.

As escolas que aderirem ao Projeto contardo com o curriculo bdsico dos respectivos
ciclos de ensino, cuja base nacional é comum e demanda um total de 25 horas por semana.
Nesse curriculo estdo previstas as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Educacio
Artistica, Educagdo Fisica, Histdria, Geografia, Matematica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.
Além disso, as escolas que adotarem o Projeto, também irdo dispor das “oficinas de

enriquecimento curricular”, descritas no paragrafo 1° do artigo 2° como sendo:

[...] a ag@o docente/discente concebida pela equipe escolar em sua proposta
pedagdgica como uma atividade de natureza prética, inovadora, integrada e
relacionada a conhecimentos previamente selecionados, a ser realizada por
todos os alunos, em espago adequado, na prépria unidade escolar ou fora
dela, desenvolvida por meio de metodologias, estratégias e recursos
didético-tecnoldgicos coerentes com as atividades propostas para a oficina.
(SAO PAULO, 2006a)

As Oficinas Curriculares s@o divididas em quatro grandes grupos: Atividades de
Linguagem e de Matemadtica, Atividades Artisticas, Atividades Esportivas e Motoras e
Atividades de Participacdo Social. Em cada um dos quatro grandes grupos citados, ha
componentes para supostamente desenvolver algum estudo ou habilidade especifica.

A organizacdo curricular'? da ETI na nova resolucio prevé estudos em periodo
integral (manhd e tarde); carga hordria semanal de 45 aulas, distribuidas em 9 (nove) aulas
didrias; intervalos de 1 hora para almogo e 20 minutos para recreio em cada turno (Artigo 3°,

Incisos de I a IV). Determina também que as disciplinas do curriculo basico do Ciclo I devem

12 . fo . . ” - .

Os componentes do curriculo bésico, assim como os eixos temdticos das oficinas curriculares de todas as
resolucdes descritas neste trabalho estdo nos quadros do Anexo I. A Tabela I do Anexo I é referente a resolucéo
que estd sendo apresentada neste item.
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se desenvolver no periodo da manhd, com uma carga hordria de 5 (cinco) aulas diérias,
enquanto ao turno da tarde deve ser reservado as oficinas curriculares com 4 (quatro) aulas
(Artigo 3°, §1°).

Com relacdo as atribuicdes das classes e das aulas do Projeto, o Artigo 4° determina
que seja feita “aos docentes inscritos no processo regular de atribui¢do de classes/aulas, a
partir de sua etapa inicial, pelo Diretor de Escola, podendo haver também, se necessario,
atribui¢io das referidas classes e aulas em nivel de Diretoria de Ensino” (SAO PAULO,
2006a).

Quanto a atribuicdo das aulas a serem ministradas nas Oficinas Curriculares, a
resolucdo determina que deva ser obedecida a seguinte ordem de prioridade: os “portadores de
diploma de licenciatura plena em Pedagogia ou de curso de nivel superior equivalente, com
habilitagcdo em Magistério das Matérias Pedagégicas do Ensino Médio ou em Magistério das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental”. A excecdo fica por conta das Oficinas de Lingua
Estrangeira Moderna - Inglés, Atividades Artisticas e Atividades Esportivas e Motoras, “cujas
aulas serdo atribuidas a portadores de licenciatura plena em Letras com habilitacdo em Inglés,
Educacio Artistica/Arte e Educacio Fisica, respectivamente” (Artigo 4°, § 2°).

Contudo, ainda com relagdo ao tema apresentado no paragrafo anterior, destaca-se que
“na auséncia de docentes com as habilitacdes previstas para as aulas de Atividades Artisticas
do Ciclo I, as aulas também “poderdo ser atribuidas com observancia & ordem de prioridade
das faixas de qualificacdo estabelecidas pelo artigo 12 da Resolug¢do SE n°® 90/2005” (Artigo
4°, § 3°). Ou seja, ao serem esgotadas todas as possibilidades de atribuicdo das aulas a
profissionais especificamente qualificados, sdo admitidas exce¢des que podem colocar em
risco a efetividade do Projeto. Entre as possibilidades estabelecidas pelo artigo 12 da
Resolucdo SE n° 90/2005, ressalta-se a atribuicdo de aulas aos “portadores de diploma de
licenciatura curta”, a “alunos de dltimo ano de curso regular de licenciatura plena” e aos
“portadores de diploma de bacharel ou de tecnélogo de nivel superior” (SAO PAULO,
2005b).

Quanto a atribuicdo as aulas das Oficinas Curriculares aos docentes titulares de cargo,
a resolugdo em questdo determina que somente poderd ser efetuada na forma de “carga
suplementar de trabalho ou composi¢do de jornada, exceto as aulas das Atividades Artisticas e
Atividades Esportivas e Motoras”, as quais “poderao ser atribuidas, também para constitui¢do

de jornada dos respectivos titulares de cargo” (Artigo 4°, § 4°).
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A Resolugdo SE 7/2006, contudo, foi revogada pela Resolugdo SE 77/2006, a qual

reformula os critérios para a atribuicao das classes e aulas das ETIs.
1.3.  Resolugd@o SE n° 50 de 2006

A Resolucdo SE n° 50, de 14 de julho de 2006, conforme o seu pardgrafo inicial,
“dispde sobre Posto de Trabalho de Professor Coordenador em Escola de Tempo Integral”. O
mesmo pardgrafo esclarece que, para as disposi¢cdes da nova resolugdo, a Secretaria da
Educacdo leva em consideracdo as determina¢des nas Resolu¢des SE 89/2005 e 07/2006.
Ressalta, ainda, a “importancia da atuacdo do Professor Coordenador junto a equipe escolar,
no processo de implementacao das propostas previstas para a Escola de Tempo Integral”.

Assim, o Artigo 1° define que “a Escola de Tempo Integral da rede estadual de ensino,
com no minimo 140 alunos, contard com um posto de trabalho destinado as funcgdes de
Professor Coordenador”. Além disso, esse artigo também estabelece que ndo haverd “prejuizo
dos postos de trabalho previstos na Resolucdo SE 35, de 7 de abril de 20007, a qual “dispde
sobre o processo de selecdo, escolha e designacdo de docente para exercer as fungdes de
Professor Coordenador, em escolas da rede estadual de ensino e da providéncias correlatas”.

O pardgrafo tnico do artigo 1° ainda determina que a carga hordria do Professor
Coordenador serd de 24 horas semanais. Finalmente, o Artigo 2° define que aos designados,

aplicam-se “nos termos desta resolu¢do as demais disposi¢des da Resolucao SE 35/2000.
1.4.  Resolugdo SE n° 77 de 2006

Conforme mencionado, a Resolu¢do SE n° 77, de 29 de dezembro de 2006 reformula
os critérios para a atribui¢do de classes e aulas das ETIs, revogando o disposto na Resolucgdo
SE 7/2006. Vejamos, entdo, o que determina a nova resolucdo.

O pardgrafo inicial procura justificar a resolu¢do em questdo e, em seguida, a
revogacdo da norma anterior, esclarecendo que a medida levou em consideragdo: ‘“as
expectativas e as demandas apontadas pelas equipes escolares na operacionalizagdo das
diretrizes estabelecidas pela Resolugdo SE n° 07, de 18/01/2006, quando do processo de
implantacio da Escola de Tempo Integral’; a “diversidade de fatores” que podem
comprometer as atividades programadas pelas equipes escolares, principalmente aquelas
voltadas as Oficinas Curriculares e a necessidade de “otimizar, pedagdgica e didaticamente” o

funcionamento e a organizagcdo das Oficinas Curriculares. Tais ajustes, conclui o paragrafo
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introdutodrio, visam a “consolidar a oferta de um ensino publico de qualidade, a promover
aprendizagens e experiéncias bem sucedidas”.

Na resolucdo em questdo a determinacdo da organizacdo da ETI prevé o
funcionamento das escolas que aderiram ao Projeto da mesma forma que a Resolucdo SE n°
7/2006. Ou seja, estudos em periodo integral (manhd e tarde), “tendo sua organizacgdo
curricular constituida por componentes do curriculo bdsico do Ensino Fundamental e por
eixos tematicos das Oficinas Curriculares” (Artigo 2°). De acordo com o pardgrafo tnico do
Artigo 2°, o entendimento de Oficina Curricular também € o mesmo. Além disso, a carga
hordria semanal, a distribui¢do didria das aulas e o tempo de recreio em cada turno também
continuam idénticos.

A Ttnica altera¢do referente a organiza¢do das escolas vinculadas ao Projeto é a
possibilidade da equipe gestora “definir a duracdo do tempo necessario para o almogo, com
intervalo maximo de 1 (uma) hora e observado o contido no § 2° do Artigo 13° da Resolucdo
SE n° 66, de 3/10/2006” (Paragrafo unico, Artigo 3°). Este pardgrafo determina que o
“Professor Coordenador da Escola de Tempo Integral” deverd cumprir a carga horaria de 30
horas semanais integralmente na unidade escolar, “acompanhando o desenvolvimento de
todas as oficinas curriculares”. Além disso, devera também orientar e liderar “funcionarios da
escola para um trabalho educativo recreativo, junto aos alunos, no intervalo compreendido
entre o final das aulas do curriculo bédsico e o inicio das atividades nas oficinas curriculares”
(SAO PAULO, 2006c).

A nova resolu¢do também determina que a equipe gestora da unidade escolar seja
responsdvel por organizar a estrutura curricular do Ciclo I, do EF, na seguinte consonancia:
“selecionando, dentre as trés opcdes constantes dos Anexos" I, 11 e III, que integram esta
resolucdo, a alternativa que apresente maior propriedade e sintonia com a proposta
pedagdgica da escola” (Artigo 4°, Inciso I).

As trés opgdes curriculares que estdo disponiveis para a escolha da equipe gestora
apresentam como parte comum o curriculo basico dos respectivos ciclos de ensino, tendo em
vista que a base desse curriculo, conforme mencionado anteriormente, é algo nacional e

possui um total de 25 horas por semana. Ou seja, independentemente da escolha, estdo

13 Os Anexos I, II e III citados, encontram-se nas tabelas II, III e IV do Anexo I deste trabalho, detalhando as
opcdes curriculares destacadas.
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previstas as seguintes disciplinas obrigatérias: Lingua Portuguesa, Educagdo Artistica,
Educacio Fisica, Histdria, Geografia, Matematica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.

Além do curriculo bésico supracitado, estdo previstas as Oficinas Curriculares que,
assim como na Resolucdo SE 7/2006, continuam divididas em quatro grandes grupos:
Atividades de Linguagem e Matematica, Atividades Artisticas, Atividades Esportivas e
Motoras e Atividades de Participacdo Social. Dentro de cada um desses quatro grandes
gruposu, também permaneceram os componentes para supostamente desenvolver algum
estudo ou habilidade especifica.

Contudo, observa-se que no grupo Atividades de Participacdo Social, a resolu¢do ora
apresentada oferece tempo disponivel para o desenvolvimento de uma atividade, no tempo de
2 (duas) horas semanais, enquanto na Resolu¢do SE 7/2006 eram oferecidas 3 (trés)15
atividades por semana, no tempo de 3 (trés) horas semanais para todas. Além disso, outra
diferenca é a possibilidade de utilizar ou ndo o grupo Atividades de Participagdo Social
mediante a escolha de uma das trés sugestdes de opg¢des curriculares disponiveis para cada
instituicdo de ensino que aderiu ao Projeto. Ou seja, na primeira sugestdo ha a Oficina Sadde
e Qualidade de Vida; ja na segunda, essa oficina € retirada e, por consequéncia, as cargas
horarias dos grupos Atividades Artisticas e Atividades Esportivas e Motoras sdo aumentadas;
finalmente, a terceira sugestio apresenta a possibilidade de criar uma nova oficina dentro da
categoria Atividade de Participagdo Social.

Para o turno da manha, foi estabelecido o desenvolvimento do “ensino das disciplinas
do curriculo bdsico, com duracdo de 5 (cinco) aulas didrias”, enquanto que para o turno da
tarde ficou instituido “o desenvolvimento das atividades destinadas as Oficinas Curriculares,
correspondendo a carga hordria de 4 (quatro) aulas didrias” (Artigo 4°, Inciso II). Ou seja,
nesse sentido, ndo houve alteragdo com relacdo a Resolugdo SE 7/2006.

Entretanto, o primeiro item do inciso III e Artigo 4° determina que na “inviabilidade
de cumprimento, por turno, do niimero de aulas, ou da distribui¢do das disciplinas ou oficinas
pelos turnos”, devera ser elaborada uma proposta, “a ser apreciada pelo Supervisor de Ensino,
e homologada pelo Dirigente Regional de Ensino”. Neste caso, coloca-se novamente a

efetividade do Projeto em risco, tendo em vista que apds apreciagdo e homologacdo de uma

'* Todos esses componentes que formam os quatro grandes grupos das Oficinas Curriculares podem ser
observados nas tabelas II, III e IV do Anexo L.

'S Na Resolugio SE 7/2006 as Atividades de Participacdo Social eram oferecidas através das oficinas: Satde e
Qualidade de Vida, Filosofia e Empreendedorismo Social durante o tempo de 3 (trés) horas semanais.
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proposta de estrutura curricular pelos referidos responsaveis, o Projeto pode funcionar com
nimero de aulas reduzido ou com prejuizo na distribuicdo das disciplinas ou oficinas
oferecidas nos turnos.

J4 o segundo item do inciso III e Artigo 4° possibilita a inclusdo de uma nova oficina
de Participacdo Social, determinando para tanto que, “a proposta deverd ser encaminhada a
Diretoria de Ensino para a competente aprova¢do”. O mesmo item ainda define que junto a
essa proposta é preciso existir a “descri¢ao do perfil do professor que deverd” assumir tal
oficina e, finalmente, a “definicdo da habilitagdo/qualificagdo necesséria ao desempenho das
respectivas atividades”. O ultimo item do inciso IIl e Artigo 4°, determina que nas opcdes
curriculares I e III seja designada, integralmente, apenas uma “linguagem ou modalidade” nas
oficinas de Atividades Artisticas e Atividades Esportivas e Motoras que possuem a carga
horaria de 3 (trés) aulas semanais.

No que se refere a “atribui¢@o de classes e aulas da Escola de Tempo Integral” voltada
para as disciplinas do curriculo basico do EF, ndo houve alteracdo quanto a resolucio anterior
(Artigo 6°, Inciso I). Ja com relagdo as atividades das Oficinas Curriculares, determinou-se
que a atribuicdo de classes e aulas ocorra “pela equipe gestora, assistida pelo Supervisor de
Ensino da unidade” com a resalva de que “o docente ou o candidato & admissdo esteja
previamente inscrito e/ou cadastrado para o processo regular de atribuicdo de aulas” e,
concomitantemente, também tenha feito sua inscri¢do, em dezembro, na Escola de Tempo
Integral, especificamente na(s) oficina(s) curricular(es) que pretende ter atribuida(s) (Artigo
6°, Inciso II).

O Inciso III do Artigo 6° determina componentes que fazem parte do processo de
inscricdo concomitante na unidade de ensino, de que trata o pardgrafo anterior. A alinea “a”
determina “o atendimento integral ao perfil do profissional exigido pelas caracteristicas e
especificidades da(s) oficina(s) curricular(es) a ser(em) atribuidas; a alinea “b” define que a
equipe gestora é responsdvel pela anélise do curriculo do candidato, avaliando, inclusive, “as
acdes de capacitacdo vivenciadas, o histdrico das experiéncias bem sucedidas, quando for o
caso, a pertinéncia e a qualidade da proposta de trabalho apresentada e os resultados da
entrevista individual por ela realizada”; a alinea “c” determina que apds “o deferimento, pela
equipe gestora, do pedido de inscricdo selecionado, acompanhado de termo provisério, das

classes ou aulas atribuidas, a ser entregue ao professor”, deve ser enviado imediatamente “a
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Diretoria de Ensino para ciéncia e ratificagdo no processo comum de atribuicdo de classes e
aulas” (Artigo 6°, Inciso III).

Ainda ha dois Pardgrafos que complementam a alinea “c” do Inciso III e Artigo 6°. O
primeiro Pardgrafo dessa alinea define que apds atender as determinacdes dos incisos II e III,
os docentes titulares de cargo poderdo ser contemplados com as aulas das Oficinas
Curriculares, desde que seja “apenas como carga suplementar de trabalho”. O segundo
pardgrafo determina que a equipe gestora seja responsavel pela retirada das aulas dos docentes
que deixarem de “corresponder as expectativas do desenvolvimento das atividades da
oficina”. Antes disso, porém, deve ser ouvido o Supervisor de Ensino da escola e deve existir
a homologacdo do Dirigente Regional de Ensino (DRE). O docente precisa ser “dispensado da
funcdo, nos termos da legislacdo vigente, ou ter sua carga hordria reduzida, quando possuir
outras aulas do ensino regular, sempre previamente assegurada ao docente a oportunidade de
ampla defesa e contraditério” (Artigo 6°, § 2°, Inciso III).

Além dos componentes apresentados acima, o Artigo 7° da resolucio ora apresentada,
ainda determina as habilitagdes/qualificacdes docentes necessdrias para atribuicdo de aulas
das Oficinas Curriculares voltadas para o primeiro ciclo do EF de acordo com cada oficina
pretendida.

No caso da oficina “Orientagdo para Estudo e Pesquisa” exige-se o “diploma de
licenciatura plena em Pedagogia ou de curso de nivel superior equivalente, com habilitagdo
em magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou em Magistério das Matérias
Pedagogicas do Ensino Médio”; para a oficina “Hora da Leitura”, sdo necessdrias as mesmas
qualificacdes da oficina anterior, adicionando-se a possibilidade de apresentar o diploma de
licenciatura plena em Letras/Lingua Portuguesa; quanto a oficina “Experiéncias
Matematicas”, novamente sdo exigidas as mesmas habilitacdes da oficina “Orientag¢do para
Estudo e Pesquisa”, acrescentando-se como possibilidade o “diploma de licenciatura plena
especifica em Matematica ou licenciatura em Ciéncias com plenificacdo em Matematica”; a

2

oficina “Lingua Estrangeira Moderna - Inglés” exige o diploma de licenciatura plena em
Letras/Inglés; no caso da oficina de “Informatica Educacional”, requer licenciatura plena em
qualquer disciplina, “comprovando formacgdo, conhecimento e proficiéncia na éarea de
Informatica, preferencialmente adquiridos através de cursos de capacitagdo desenvolvidos
pelos NRTEs [Niicleos Regionais Tecnoldgicos Educacionais] das Diretorias de Ensino”; ja a

oficina de “Atividades Artisticas” exige diploma de licenciatura plena em Educacio
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Artistica/Arte; a oficina de “Atividades Esportivas e Motoras” demanda o diploma de
licenciatura plena em Educacg@o Fisica; finalmente, a oficina de “Sadde e Qualidade de Vida”
exige as mesmas qualificacdes da oficina “Orientacdo para Estudo e Pesquisa”, adicionando-
se a possibilidade de apresentagdo do “diploma de licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas
ou licenciatura em Ciéncias com plenificagdo em Biologia, ou ainda licenciatura plena em
Histdria Natural”.

O Artigo 8° da resolugdo em questdo assegura aos docentes que atuam nas Oficinas
Curriculares do Projeto, “os mesmos beneficios/vantagens a que fazem jus os seus pares
docentes no ensino regular, observadas as normas legais pertinentes”. O referido artigo
também determina que as aulas atribuidas ao PETI “comportam substitui¢do docente, por
qualquer periodo”, ficando impossibilitado o afastamento das aulas apenas nos casos em que
serd exercida “qualquer outro tipo de atividade ou prestagdo de servigcos” (Artigo 8°). O
Pardgrafo tnico do Artigo 8° ainda determina que sejam aplicadas aos docentes a que se
refere esse artigo, “as disposi¢des da Resolugcdo SE n° 1, de 04/01/2006, que dispde sobre a
atribuicdo de classes, turmas e aulas de projetos da Pasta e outras modalidades de ensino, bem
como as da Resolugdo SE n° 90, de 09/12/2005”.

No que diz respeito a “definicio de mddulo de pessoal”, a resolucdo em questio
determina que “deverd ser considerado em dobro o nimero de classes da Escola de Tempo
Integral em funcionamento” (Artigo 9°).

A Resolugdo SE 77/2006, porém, foi revogada pela Resolucdo SE 93/2008, a qual
definiu diretrizes para reorganizacdo curricular do EF nas escolas estaduais vinculadas ao

PETL
1.5.  Resolucdo SE n° 93 de 2008

Conforme mencionado acima, a Resolucdo SE n° 93, de 12 de dezembro de 2008
“estabelece diretrizes para a reorganizac¢do curricular do ensino fundamental nas Escolas
Estaduais de Tempo Integral”. Além disso, revoga o determinado na Resolucdo SE 77/2007.

O pardgrafo inicial da nova resolucdo busca justifici-la, bem como esclarecer a
revogacdo da Resolugdo SE 77/2007. Alega que a Secretaria da Educacdo considerou a
necessidade de: “proceder aos ajustes de reorganizacao curricular do ensino fundamental nas
Escolas Estaduais de Tempo Integral” e “otimizar as organizacdes curriculares vigentes

nessas unidades, flexibilizando-as com alternativas promotoras de solucdes singulares”, com
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o objetivo de melhor atender a “especificidade didatico-pedagédgica que as caracteriza”,
aperfeicoando os avancos supostamente ja conquistados.

A resolucdo prevé a continuidade do atendimento aos “alunos dos dois segmentos
(ciclos) do Ensino Fundamental em regime de tempo integral” para as escolas que aderiram
ao PETI. Portanto, as matrizes curriculares, em todos os anos de cada ciclo, serdo formadas da
seguinte maneira: “pelos componentes curriculares e respectivas cargas hordrias que
compdem a matriz curricular do ensino fundamental das escolas que funcionam em tempo
parcial, conforme legislacdo especifica”, bem como “pelas disciplinas de natureza pratica”.
Essas disciplinas de cardter pritico devem ser “trabalhadas sob a forma de Oficinas
Curriculares” que, por sua vez devem ser “desenvolvidas com metodologias, estratégias,
recursos didético-pedagdgicos especificos € com as cargas hordrias que se encontram
estabelecidas na presente resolugdo” (Artigo 1°).

No que se refere a “reorganizacdo das matrizes curriculares do Ensino Fundamental,
sdo oferecidas alternativas de carga hordria a serem decididas pela direcdo da escola,
obedecidos os termos do artigo 3° da presente resolugdo” (Artigo 2°). Com relacdo as
séries/anos iniciais do EF sdo oferecidas duas alternativas de carga hordria para que uma delas
seja a escolhida.

A primeira op¢do de carga hordria prevé 37 aulas por semana, sendo que, destas, 25
devem ser destinadas ao desenvolvimento do curriculo basico e 12 voltadas para o trabalho
com as Oficinas Curriculares, definidas como obrigatdrias. Assim, na primeira alternativa as
Oficinas Curriculares sdo: “Hora da Leitura, Experiéncias Matemadticas, Atividades Artisticas,
Atividades Esportivas e Motoras e Informatica Educacional” (Artigo 2°, § 1°). A segunda
opcao de carga hordria prevé 45 aulas por semana, sendo novamente 25 delas voltadas para o
desenvolvimento do curriculo bésico e, as demais voltadas para o trabalho com as Oficinas
Curriculares. As disciplinas de Oficinas Curriculares obrigatdrias continuam as mesmas,
contudo, até oito aulas podem ser voltadas para o trabalho com uma ou mais das oficinas
consideradas opcionais, tais como: “Orientagdes para Estudo e Pesquisa, Lingua Estrangeira
Moderna - Inglés e Satde e Qualidade de Vida” (Artigo 2°, § 1°).

E importante destacar que a Resoluc¢io SE 77/2007, revogada a partir da resolucio ora
examinada, previa trés opcdes curriculares e ndo duas. Entretanto, aparentemente, a nova
resolucdo amplia as possibilidades de trabalho, tendo em vista que ha a expectativa de lidar

com até oito aulas voltadas para o trabalho com as oficinas consideradas opcionais, enquanto
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na Resolucdo SE 77/2007 o nimero de aulas passiveis de alteracdo estava reduzido a duas, o
que na pratica possibilitava apenas a escolha de uma Oficina Curricular, ji que existia a
determinagdo que todas as disciplinas deveriam ter no minimo a carga horaria semanal de 2
(duas) aulas. Contudo, a opg¢do curricular de se trabalhar apenas com as 5 (cinco) Oficinas
Curriculares obrigatérias, pode reduzir o impacto do Projeto, uma vez que um tempo
importante estd sendo desconsiderado, deixando-se, assim, de aproveitar outras possibilidades
de estudo.

Além disso, na Resolucdo SE 93/2008 também nao ha a definicdo de quais atividades
estdo previstas nas Oficinas Curriculares de Atividades Artisticas e de Atividades Esportivas e
Motoras. Na Resolucdo SE 77/2006 a Oficina Curricular de Atividade Artistica previa o
desenvolvimento das atividades de: Teatro, Artes Visuais, Misica e Danga, enquanto a
Oficina Curricular de Atividades Esportivas e Motoras estava previsto o desenvolvimento das
atividades de: Esporte, Gindstica e Jogo. Dessa forma, a efetividade das Oficinas Curriculares
citadas pode ser comprometida porque se admite a possibilidade de uma reducdo de
conteudos. Finalmente, nota-se também, que a Oficina Curricular Opcional caracterizada na
Resolucdo SE 77/2006 como Atividades de Participacdo Social deixou de ser oferecida na
nova resolugdo.

Ainda no que se refere ao curriculo a ser seguido pela unidade de ensino, a resolugdo
em questdo dispde que, antes de fazer a escolha, a “direcdo da escola” deverd ouvir sua
“respectiva equipe gestora” e ter o consentimento comprovado e documentado da comunidade
local (Artigo 3°). Nesse ponto, hd uma diferenca com relacdo a Resolucdo SE 77/2006, pois,
estava previsto que a organizac¢io da estrutura curricular do ciclo I era de responsabilidade da
equipe gestora. Pela normatizacdo posterior, esta decis@o passa a ser centralizada na “direcao
da escola”, cabendo apenas ouvir a “respectiva equipe gestora”. Portanto, nota-se que houve
um avango, tendo em vista que hé a exigéncia do consentimento comprovado e documentado
da comunidade para escolha do curriculo a ser seguido pela unidade de ensino.

Além disso, determina-se que a unidade de ensino deverd optar pela “alternativa
curricular que melhor comprove a existéncia de”: sintonia efetiva “com a proposta pedagdgica
da escola e que melhor atenda as expectativas e aos interesses educacionais locais”’; ambientes
apropriados, “além daqueles considerados como sala comum de aula, para o desenvolvimento
das atividades das Oficinas Curriculares pretendidas” e “docentes qualificados, conforme

disposto no artigo 5° desta resolugdo, aptos a trabalhar, nas Oficinas Curriculares, com
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atividades dindmicas, contextualizadas e significativas” (Artigo 3°). E importante ressaltar
que a Resolugdo SE 77/2006, diferente da atual, ndo previa vincular o atendimento escolar aos
interesses educacionais locais, a existéncia de ambientes apropriados e ao desenvolvimento de
atividades contextualizadas, dindmicas e significativas por parte dos docentes.

Ja com relagd@o ao hordrio escolar, que abrangerd todas as atividades diarias, deve ser
elaborado considerando que: “a carga hordria minima de qualquer disciplina desenvolvida
como Oficina Curricular serd de 2 aulas semanais”; além disso, “a carga hordaria didria de cada
classe de alunos serd de, no mdximo, 9 aulas, com duracdo de 50 minutos cada”; o tempo
destinado para o almoco “deverd ser previamente definido, com horério fixo para todos os
dias da semana, observados os intervalos de 1 hora entre os turnos e de 20 minutos para cada
recreio” e no que se refere as alternativas dispostas no item 1 dos pardgrafos 1° e 2 ° do artigo
2°, o desenvolvimento das aulas poderd ser realizado em quatro dias da semana, podendo
alterar “o hordrio de inicio e término das aulas do curriculo bdsico e das Oficinas
Curriculares”. Isso, desde que esteja ‘“na conformidade do interesse e da conveni€ncia
resultantes de consulta previamente realizada junto a comunidade escolar” (Artigo 3°).

Ao permitir a alteracdo de hordrios das aulas do curriculo bésico e das Oficinas
Curriculares, inclusive possibilitando que a jornada semanal seja reduzida para quatro dias por
semana, a resolucdo em questdo oferece uma flexibilidade que ndo estava disponivel na
Resolucio SE 7/2006.

O primeiro inciso do artigo 3° ainda determina que “na distribuicdo das Oficinas
Curriculares consideradas obrigatdrias, deverd ser preservada sua inclusdo na carga hordria de
todas as séries/anos do segmento”, cabendo a equipe gestora, “coordenada pela direcdo da
escola”, a distribuicdo das demais Oficinas Curriculares optativas. Além disso, o segundo
inciso do mesmo artigo, define que “a distribuicio e/ou a manutengdo das Oficinas
Curriculares opcionais, pelas séries/anos do segmento”, deverd estar baseada nas preferéncias
e na verificacdo dos interesses dos alunos e na “diversidade das atividades ja desenvolvidas
em séries/anos anteriores”.

No que se refere ao processo de atribuicdo de aulas e classes quanto as disciplinas do
curriculo basico e as Oficinas Curriculares do Projeto em andlise, ndo estdo previstas
alteracdes na resolucdo em questdo (Artigo 4°, Inciso II). Além disso, constata-se que, no que

concerne aos “componentes do processo seletivo”, os quais sdo objetos da “inscri¢do paralela
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na unidade escolar”’, também ndo houve alteracdo com relagdo a Resolucdo SE 77/2206
(Artigo 4°, Inciso III).

O Artigo 4° ainda é complementado com trés paragrafos, sendo que, apenas no
terceiro existem diferencas com relacdo a Resolugdo SE 77/2006. As novas determinag¢des no
terceiro paragrafo dispdem punicdes ao “docente que, por qualquer motivo, deixar de
corresponder as expectativas do desenvolvimento das atividades da oficina curricular, cujas
aulas lhe tenham sido atribuidas”. A primeira possibilidade € retirar ao docente, a qualquer
momento, durante o desenvolvimento do ano letivo, as “aulas, por decisdo da equipe gestora,
ouvido o Supervisor de Ensino da escola, devendo ser dispensado da funcdo, nos termos da
legislacdo vigente”. Outra alternativa é “iniciar periodo de interrupcdo de exercicio, se
ocupante de funcdo-atividade de categoria F'® ou, ainda, ter sua carga hordria reduzida,
quando possuir outras aulas do ensino regular”.

Com relagdo a este terceiro pardgrafo, nota-se que, diferentemente da Resolucdo SE
77/2006, a nova regulamentacdo determina apenas aos ocupantes da funcdo-atividade que
estdo na categoria F, o inicio de periodo de interrup¢do de servigo. Por outro lado, também
estavam previstas na Resolu¢do SE 77/2006, a homologacdo do DRE, ap6s uma decisdo da
equipe gestora, bem como a garantia prévia da “oportunidade de ampla defesa e
contraditério” ao docente passivel de puni¢do.

No que se refere as exigéncias de qualificacdo para os professores a quem serdo
atribuidas as aulas das Oficinas Curriculares (Artigo 5°), aos beneficios e vantagens a que
esses profissionais fazem jus (Artigo 6°) e ao médulo pessoal (Artigo 7°), a resolugdo ora
apresentada em nada alterou a anterior.

Cumpre esclarecer que a Resolugdo SE 93/2008 foi alterada pelas resolugdes SE
07/2010 e SE 05/2011, as quais, porém, ja foram levadas em consideragdo na descri¢do acima
apresentada. Posteriormente, porém, a resolugc@o ora apresentada foi revogada pela Resolucdo

SE 05/2012, a qual reorganizou o curriculo do EF nas ETIs vinculadas ao PETL.
1.6.  Resolugdo SE n° 05 de 2012

O paragrafo introdutério da nova resolucéo busca justifica-la, assim como esclarecer a
revogacdo da resolucdo anterior, da mesma maneira que a Resolug@o SE 93/2008. Além disso,

quanto ao atendimento do publico alvo das ETIs e as matrizes curriculares destas institui¢des

16 NJ5 A Fin . . - ~ .
Nao foi possivel localizar o significado da expressado categoria F.
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de ensino, a resolucdo em questdo, através de seu Artigo 1°, também ndo prevé alteracdes
quando comparada a Resolu¢do SE 93/2008.

Em relacdo a organizagdo das matrizes curriculares, a nova resolucdo determina as
escolas das séries/anos iniciais do EF vinculadas ao PETI, as mesmas disposi¢des descritas na
Resolucdo SE 93/2008. (Artigo 2°).

O Artigo 3° prevé que a “direcdo da escola” deverd ouvir a “comunidade escolar, em
reunido realizada no dltimo bimestre letivo, com registro da anuéncia quanto a continuidade
do projeto”, antes de fazer a escolha do curriculo a ser seguido pela instituicdo. Portanto, foi
determinado um periodo especifico para a realizagdo de reunido com a comunidade escolar.
Além disso, ndo estd mais previsto ouvir a respectiva equipe gestora de cada escola antes de
realizar a reunido com os demais segmentos que participam da gestio da instituicao.

O segundo inciso do artigo 3°, referente a elabora¢do do horirio escolar, traz uma
alteracdo, em sua alinea “d)” em relacdo a norma anterior: determina que as ‘“aulas das
oficinas curriculares poderdo ser desenvolvidas em 4 (quatro) dias da semana, podendo o
horario de inicio e término das aulas das Oficinas Curriculares ser alterado”, conforme
interesse e conveniéncia da comunidade escolar, demonstrados previamente em consulta
realizada (Artigo 3°, Inciso I e II).

A resolucdo determina que os “alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, terdo prioridade nas atividades previstas para as respectivas salas de recurso”. Além
disso, estabelece que cabe aos “professores especializados nas dreas de defici€ncia” e a equipe
gestora, ‘“apds serem dimensionadas as potencialidades dos alunos, seus interesses e
expectativas, definir quais atividades das Oficinas Curriculares poderdo ser desenvolvidas”
(Artigo 4°). Este € um aspecto novo da resolugdo em questdo, jd que a anterior nada dispunha
sobre alunos com tais necessidades.

No que se refere a atribui¢do das aulas e classes do curriculo bésico obrigatério e das
Oficinas Curriculares das séries/anos do EF nas escolas vinculadas ao Projeto, ndo houve
alteracdes quanto a resolucdo anterior (Artigo 5°, Inciso I e II). Além disso, os “componentes
do processo seletivo, objeto da inscricdo paralela na unidade escolar”’, também ndo foram
alterados em relacdo a Resolugdo SE 93/2208 (Artigo 5°, Inciso III). Finalmente, o artigo 5°
da resolucdo em questdo é complementado com trés pardgrafos, de forma que, apenas o
terceiro foi alterado com relacio a resolugdo anterior. Nota-se que foi retirada a determinagéo

de dispensa da fung¢do, nos termos da legislagcdo vigente ou a interrupgdo do exercicio, caso o
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docente seja ocupante de fungdo-atividade de categoria F, ou mesmo a diminuicido de carga
horéria, caso possua outras aulas do ensino regular.

O Artigo 6° determina as habilitagdes/qualificacdes docentes necessarias para
atribuicdo de aulas das Oficinas Curriculares. Em comparacdo com a Resolucdo SE 93/2008,
a resolucdo ora apresentada altera somente a alinea “f” que trata da oficina de “Atividades
Artisticas”. Enquanto a Resoluc@o SE 93/2008 previa apenas o “diploma de licenciatura plena
em Educagdo Artistica/Arte” para o desenvolvimento da oficina mencionada, a Resolugdo SE
05/2012 ampliou as possibilidades de linguagens para “Artes Visuais, Artes Plasticas, Design,
Miisica, Teatro, Artes Cé€nicas e Danga, ou licenciatura plena em Educacdo Musical”.

Com relagdo a “organizacdo e fixagdo dos hordrios de trabalhos dos servidores”,
atribuiu-se ao Diretor da Escola, com o apoio da equipe gestora, o estabelecimento de “dia(s)
e horario para cumprimento das Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo - HTPCs”, de forma
que seja assegurada “a participagdo dos docentes que atuem nas Oficinas Curriculares,
inclusive dos que possuam aulas atribuidas em mais de uma unidade escolar e/ou que ndo
tenham Sede de Controle de Frequéncia (SCF) na Escola de Tempo Integral” (Artigo 7°).
Destaca-se que na Resolugcdo SE 93/2008 ndo estava prevista nenhuma das determinacdes
deste artigo.

No que se refere aos beneficios e vantagens a que os docentes que atuam nas Oficinas
Curriculares fazem jus (Artigo 8°) e quanto ao médulo pessoal (Artigo 9°), a resolucio ora
apresentada em nada alterou a anterior.

A Resolucdo SE 05/2012, apresentada nesta etapa, foi revogada pela Resolucdo SE

02/2013, a qual novamente reorganizou o curriculo do EF nas ETIs vinculadas ao PETI.
1.7.  Resolucdo SE n° 02 de 2013

O parégrafo inicial justifica a nova resolucdo em termos idénticos aos da resolucdo
anterior, destacando a necessidade de “continuo aperfeicoamento” do Projeto e de
atendimento a “especificidade didético-pedagégica” das unidades de ensino que a ele
aderirem. Ademais, o pardgrafo inicial também determina a ‘“necessidade de viabilizar
condicdes para a inser¢do futura das ETIs no Programa de Ensino Integral, instituido pela Lei

Complementar 1.164, de 4.1.2012, alterada pela Lei Complementar 1.191, de 28-12-2012”.
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A nova resolugdo prevé o funcionamento das escolas “com o ensino fundamental -
anos iniciais e anos finais - em tempo integral”, com a matriz curricular'’ constituida “pelos
componentes curriculares e respectivas cargas hordrias estabelecidos na matriz curricular do
ensino fundamental das escolas de tempo parcial, nos termos da legislacdo pertinente” e
“pelas Atividades Complementares e Oficinas Curriculares, definidas para a parte
diversificada, a serem desenvolvidas com metodologias, estratégias e recursos didatico-
pedagdgicos especificos” (Artigo 1°). Destaca-se nas determinacdes desse artigo, a inclusdo
do termo ‘“Atividades Complementares” e a retirada da caracteristica de “disciplinas de
natureza pratica” das Oficinas Curriculares.

Cabe a direcdo da escola, apds consultada a comunidade escolar, apresentar uma
matriz curricular que se “ajuste a realidade” da unidade de ensino e: esteja em “sintonia com a
proposta pedagdgica da unidade escolar”, atendendo as “expectativas e aos interesses
educacionais locais”; leve em consideracdo a “existéncia de espacos adequados ao
desenvolvimento das duas partes do curriculo, discriminadas no artigo anterior’; assegure
“total permanéncia do educando em tempo integral” e considere, ainda, “a disponibilidade de
docentes devidamente habilitados/qualificados para o exercicio de atividades diferenciadas,
contextualizadas e dindmicas, a serem desenvolvidas nas Atividades Complementares e nas
Oficinas Curriculares”(Artigo 2°, Inciso I, alineas a, b, c e d).

Conforme descrito acima, o Artigo 2° prevé que a dire¢do da escola consulte a
comunidade escolar antes de apresentar uma matriz curricular que se ajuste a pritica da
unidade de ensino. Entretanto, diferentemente da Resolucdo SE 05/2012, ndo h4d mais a
necessidade de ouvir a comunidade escolar por meio de uma reunido em periodo especifico e
com o registro da aprovagdo quanto ao prosseguimento do PETI. Além disso, o primeiro
inciso do Artigo 2° apresenta em sua alinea “b” a determinagfo para que existam espacos
adequados para o desenvolvimento de ambas as partes do curriculo, entretanto, deixa de
mencionar que estes espacos precisam ser diferentes daqueles entendidos como sala de aula
comum. A alinea “c”, que versa sobre assegurar a total “permanéncia do educando em tempo
integral”, ¢ uma nova determinacdo que, portanto, ndo existia antes da referida resolucdo. A

alinea “d”, por sua vez, define que os docentes devem ser habilitados/qualificados para

17 As tabelas V, VI e VII do Anexo I, demonstram as opcdes curriculares destacadas nesta resolugdo, levando em
consideracdo o oferecimento dos componentes do curriculo basico do EF, as Atividades Complementares e as
Oficinas Curriculares.
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trabalhar ndo somente com as Oficinas Curriculares, mas também com as Atividades
Complementares, as quais s@o origindrias da resolucdo ora apresentada.

Para supostamente “garantir que a matriz curricular se ajuste a realidade escolar”, a
resolucdo em questdo determina que seja cumprida, nos anos inicias, a “carga hordria minima
de 40 (quarenta) aulas semanais”, distribuidas em “25 (vinte e cinco) aulas semanais,
destinadas as disciplinas da base nacional comum” e “15 (quinze) aulas semanais, destinadas
ao desenvolvimento da parte diversificada, das quais 7 (sete) aulas serdo destinadas as
Atividades Complementares e 8 (oito) as Oficinas Curriculares”. Outra possibilidade para
teoricamente dar garantia de que a matriz curricular seja ajustada a realidade escolar, € utilizar
uma ‘“‘carga hordria méxima de até 45 (quarenta e cinco) aulas semanais”, distribuidas em “25
(vinte e cinco) aulas semanais, destinadas as disciplinas da base nacional comum” e no
maximo “20 (vinte) aulas semanais para o desenvolvimento da parte diversificada, das quais 7
(sete) aulas serdo destinadas as Atividades Complementares e até 13 (treze) destinadas as
Oficinas Curriculares” (Artigo 2°, Inciso II).

Conforme exposto acima, a nova resolucdo, assim como a Resolucdo SE 05/2012,
apresenta duas opg¢des curriculares. No entanto, na resolu¢do em questdo siao oferecidas, no
minimo, 15 aulas semanais destinadas ao desenvolvimento da parte diversificada, que é
composta por 7 aulas voltadas para as Atividades Complementares e 8 aulas direcionadas para
as Oficinas Curriculares. Outra diferenca na nova resolugéo é que, no maximo sio oferecidas
20 aulas semanais voltadas ao desenvolvimento da parte diversificada, que é formada por 7
aulas direcionadas as Atividades Complementares e 13 aulas destinadas as Oficinas
Curriculares.

No que se refere ao total da carga hordria destinada as Atividades Complementares ou
Oficinas Curriculares, a resolucdo dispde que sempre é necessdrio contar com “as aulas
destinadas a Lingua Estrangeira Moderna” (Artigo 2°, Inciso IV). Portanto, na nova resolugio
a lingua estrangeira deixa de ser facultativa e passa a ser obrigatdria, podendo ser inserida
tanto nas Atividades Complementares quanto nas Oficinas Curriculares.

A nova resolucio também determina que “qualquer componente da parte diversificada
da matriz curricular” nos anos iniciais do EF tenha no maximo duas ou trés aulas semanais
(Artigo 2°, Inciso V), algo que ndo estava previsto na Resolucdo SE 05/2012. Além disso, a
“adocdo das disciplinas relacionadas na parte diversificada da matriz curricular” deve ser

realizada atentando-se para a existéncia das Atividades Complementares e Oficinas
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Curriculares de cumprimento obrigatério, bem como das Oficinas Curriculares de
cumprimento opcional (Artigo 2°, Inciso VI).

Nesse sentido, as “Atividades Complementares, de cumprimento obrigatdrio, [sdo
aquelas] cujas temadticas, ja definidas na matriz curricular”, estdo inseridas nos primeiros anos,
tais como: “Hora da Leitura, Producdo de Texto e Experiéncias Matematicas”. Portanto, na
resolucdo em questao, a atividade “Hora da Leitura” e “Experiéncias Matemadticas” deixam de
ser caracterizadas como Oficinas Curriculares e passam a integrar as Atividades
Complementares com a atividade de “Producdo de Texto”, a qual ndo estava prevista nas
resolugdes anteriores (Artigo 2°, Inciso VI, alinea a).

As “Oficinas Curriculares de cumprimento obrigatério ou opcional, cujas temadticas,
por ndo terem sido previamente definidas, deverdo ser selecionadas pela unidade escolar
dentre os temas, objeto do Anexo e da presente resolucdo”, uma vez que estejam adequadas as
“expectativas, aos interesses e as preferéncias da comunidade e a constru¢io da identidade
escolar” (Artigo 2°, Inciso VI). Dessa maneira, as Oficinas Curriculares de cumprimento
opcional ou obrigatério da parte diversificada inseridas na resolucdo mais recente sdo:
Educacdo Financeira/Educagdo Fiscal, Tecnologia e Sociedade, Qualidade de Vida,
Sexualidade, Espacos Educadores Sustentdveis, Educacdo para o Transito, Educagdo das
Atividades Etnico-raciais e Educacio em Direitos Humanos. Além dessas, foram inseridas
entre as oficinas de cumprimento opcional ou obrigatdrio da parte diversificada algumas ja
existentes, tais como: Atividades Artisticas, Atividades Esportivas e Motoras

O pardgrafo unico do Artigo 2° ainda determina que “os campos/temas selecionados
deverdo ser trabalhados ao longo do ano letivo e, sempre que possivel, mantidos no(s)
ano(s)/série(s) subsequente(s) do segmento do ensino fundamental a que pertencem” (Artigo
2°). Essa determinag@o ndo existia na Resolucdo SE 05/2012.

No que diz respeito a elaboracdo do horério escolar, a resolucdo deixou de oferecer a
opc¢do das Oficinas Curriculares serem desenvolvidas em quatro dias por semana, conforme
previa a Resolucdo SE 05/2012 (Artigo 3°). Ademais, o pardgrafo unico desse artigo
determina que as aulas vinculadas a “base nacional comum” e a “parte diversificada do
curriculo deverdo ser distribuidas alternadamente ao longo dos turnos de funcionamento da
unidade escolar”. Dessa maneira, espera-se compor, “sempre que possivel, o hordrio de aulas
de cada turno - manhd e tarde - com disciplinas, atividades complementares e oficinas

curriculares” (Artigo 3°).



65

Com relag@o ao atendimento dos “alunos com necessidades especiais”, a resolu¢do em
questdo acrescentou a determinacdo de que a equipe gestora e os professores especializados
neste seguimento devem determinar as atividades das Oficinas Curriculares passiveis de
efetiva participacdo e frequéncia e ndo apenas determinar quais atividades das Oficinas
Curriculares poderdo ser trabalhadas, conforme previa a resolucio anterior (Artigo 4°).

No que se refere a “avaliacdo do desempenho escolar dos alunos, nos componentes de
Atividades Complementares e Oficinas Curriculares” a nova resolucdo dispde que deve ser
caracterizada “por uma abordagem conceitual essencialmente formativa, processual e
centrada em valores atitudinais de participacdo, interesse e compromisso do educando na
construcio de seu conhecimento” (Artigo 5°). O pardgrafo dinico deste artigo ainda determina
que por ser “inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, os procedimentos e oOs
resultados dos instrumentos avaliativos selecionados deverdo se constituir insumos
norteadores da avaliagdo global do educando” (Artigo 5°). Essas determinagdes referentes a
avaliacdo do desempenho escolar dos alunos nos diferentes componentes de participacio
foram introduzidas pela nova resolugéo.

A atribuicdo das aulas e classes voltadas as disciplinas da base nacional comum, as
Atividades Complementares e as Oficinas Curriculares mantém as mesmas determinacdes que
a resolucdo anterior (Artigo 6°, Inciso I e II). Contudo, a nova resolu¢do determina uma
ordem de prioridade que ndo existia e estd definida da seguinte maneira: primeiro os
“docentes titulares de cargo, para carga suplementar’; em seguida, “docentes adidos, para
composicdo da jornada de trabalho e/ou de carga suplementar, sem descaracterizar a condi¢io
de adido”; na sequéncia, “docentes ocupantes de funcdo-atividade, abrangidos pelo disposto
no § 2° do artigo 2° da Lei Complementar 1.010/2007, para composi¢do de carga hordria”; e
finalmente, “a candidatos a contratacdo, nos termos da Lei Complementar 1.093/2009, para
composicdo de carga hordria” (Artigo 6°, Inciso II).

No que se referem aos “componentes do processo seletivo”, as responsabilidades da
equipe gestora nesse processo e as disposicdes da legislacdo especifica quanto a “atribuigéo
de classes e aulas”, a resolugdo em questdo ndo foi alterada em comparacdo a resolugdo
anterior (Artigo 6°, §1, §3, 49).

Ja com relagdo aos “critérios de selecdo dos docentes e candidatos inscritos”, a nova
regulamentacdo manteve aqueles que existiam e acrescentou outros, a saber: “espirito de

99, ¢

lideranca e postura democrdtica”; “assiduidade e pontualidade”; “disposi¢do para trabalhar em
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projetos interdisciplinares”; “vivéncia de metodologias de trabalho que, respeitando o projeto
pedagégico da unidade escolar, promovam a reflexdo, a solidariedade, a troca de experiéncias
e a aprendizagem dos conteddos escolares pelos educandos”; “capacidade de promover a
autoestima do educando”; “disponibilidade para o desenvolvimento de trabalho em equipe, de
forma colaborativa” e finalmente, “interesse em: participar de programas de capacitacio e
formacdo continuada, inclusive via educacdo a distincia, oferecidos por esta Secretaria da
Educagdo e por entidades a ela conveniadas” e “criar e utilizar novos métodos didatico-
pedagdgicos, usando as Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC)” (Artigo 6°, § 2,
itens 2, 3,4 e 5).

A resolugdo em questdo também determina que devem ser observadas
habilitagdes/qualificacdes especificas “na atribuicdo de aulas das Oficinas Curriculares aos
docentes/candidatos devidamente inscritos e cadastrados para o processo anual de atribui¢io
de classes e aulas” (Artigo 7°). Observa-se que a regulamentag¢do alterou algumas das
determinagdes das Oficinas Curriculares e adicionou outras defini¢des em fungdo da inclusdo
das novas oficinas ja anunciadas anteriormente.

A Oficina Curricular “Lingua Estrangeira Moderna” requer o “diploma de licenciatura
plena em Letras/Inglés”; também é possivel ser “aluno de curso de licenciatura plena em
Letras, preferencialmente de dltimo ano, com habilitacdo na lingua estrangeira objeto da
docéncia” e, finalmente, “em cardter de absoluta excepcionalidade”, a Oficina Curricular
“Lingua Estrangeira Moderna” também pode ser concedida “a profissional graduado em curso
de nivel superior portador de exame de proficiéncia linguistica no idioma objeto da docéncia,
quando comprovada a inexisténcia dos profissionais acima relacionados” (Artigo 7°, Inciso I).
Nesta oficina houve uma alteracdo significativa, tendo em vista que na Resolucio SE
05/2012, era exigido o “diploma de licenciatura plena em Letras/Inglés” e ndo havia outras
possibilidades.

A Oficina Curricular “Orientagdo de Estudos” exige exclusivamente o “diploma de
licenciatura plena em Pedagogia” (Artigo 7°, Inciso II). Na resolucdo anterior também era
permitido a apresentacdo de diploma de licenciatura plena em “curso superior equivalente ao
de Pedagogia (Normal Superior), com habilitagdo em Magistério das Séries/Anos Inicicais do
Ensino Fundamental ou em Magistério das Matérias Pedagdgicas”.

As Oficinas Curriculares “Atividades Artisticas” e “Atividades Esportivas e Motoras”

ndo sofreram altera¢des na resolugdo mais recente (Artigo 7°, Inciso III e IV).
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A Oficina  Curricular  “Educacdo  Financeira/Educacdo  Fiscal”  impoe
“preferencialmente, diploma de licenciatura plena especifica em Matematica ou de
licenciatura em Ciéncias com plenificacdio em Matematica, ou de licenciatura plena em
Pedagogia” (Artigo 7°, Inciso V).

A Oficina Curricular “Tecnologia e Sociedade” requer “ diploma de licenciatura plena
em disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza, ou diploma de licenciatura plena em
disciplinas da Area de Ciéncias Humanas” e deve estar consoante a proposta pedagdgica da
instituicdo escolar (Artigo 7°, Inciso VI).

A Oficina Curricular “Qualidade de Vida” exige “diploma de licenciatura plena em
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas ou licenciatura em Ciéncias com plenificagdo em Biologia, ou
ainda licenciatura plena em Histéria Natural; (sic!) de licenciatura plena em Pedagogia”
(Artigo 7°, Inciso VII). Esta oficina teve o seu nome alterado, deixando de ser designada
como “Sadde e Qualidade de Vida”. Além disso, na resolu¢do em questdo ndo € mais
permitida a apresentacdo de diploma de licenciatura plena em curso equivalente ao de
Pedagogia “(Normal Superior), com habilitagdo em Magistério das Séries/Anos Inicicais do
Ensino Fundamental ou em Magistério das Matérias Pedagodgicas”, conforme estava previsto
na Resoluc¢io SE 05/2012.

A Oficina Curricular “Sexualidade” demanda “diploma de licenciatura plena em
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas ou licenciatura em Ciéncias com plenificagcdo em Biologia, ou
ainda licenciatura plena em Histéria Natural; (sic!) de licenciatura plena em Pedagogia”
(Artigo 7°, Inciso VIII).

A Oficina Curricular “Espacos Educadores Sustentdveis” exige ‘“diploma de
licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza; diploma de licenciatura
plena em disciplinas da Area de Ciéncias Humanas”. Além disso, também & possivel
apresentar “diploma de licenciatura plena em disciplinas da Area de Linguagens; diploma de
licenciatura plena em Pedagogia”. Esta Oficina Curricular também deve estar “de acordo com
a proposta da unidade escolar” (Artigo 7°, Inciso XI).

A Oficina Curricular “Educacio para o Transito” impde “diploma de licenciatura
plena em disciplinas da Area de Ciéncias Humanas” ou “diploma de licenciatura plena em
Educacdo Artistica, ou de licenciatura plena em Arte, em quaisquer das linguagens: Artes

Visuais, Artes Plasticas, Design, Misica, Teatro, Artes Cénicas e Danca”, ou ainda
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“licenciatura plena em Educagdo Musical; diploma de licenciatura plena em Pedagogia”
(Artigo 7°, Inciso X).

A Oficina Curricular “ Educacdo das Atividades Etnico-raciais” requer “diploma de
licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias Humanas” ou “diploma de licenciatura
plena em Educagdo Artistica ou de licenciatura plena em Arte, em quaisquer das linguagens:
Artes Visuais, Artes Plasticas, Design, Misica, Teatro, Artes Cénicas e Danca”, ou ainda,
“licenciatura plena em Educagdo Musical; diploma de licenciatura plena em Pedagogia”
(Artigo 7°, Inciso XI).

A Oficina Curricular “Educacdo em Direitos Humanos” exige “diploma de
licenciatura plena em disciplinas da Area de Ciéncias Humanas” ou “diploma de licenciatura
plena em Educacdo Artistica, ou de licenciatura plena em Arte, em quaisquer das linguagens:
Artes Visuais, Artes Plasticas, Design, Musica, Teatro, Artes Cénicas e Danga” ou ainda,
“licenciatura plena em Educagdo Musical; diploma de licenciatura plena em Pedagogia”
(Artigo 7°, Inciso XII). Conforme ja destacado anteriormente, esta oficina foi introduzida na
resolucdo em questao.

Com relagdo a “organizacdo e fixagdo dos horarios de trabalhos dos servidores”,
atribuiu-se ao Diretor da Escola, com o apoio da equipe gestora, o estabelecimento de “dia(s)
e horério para cumprimento das Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo - HTPCs”, de forma
que seja assegurada “a participacdo dos docentes que atuem na parte diversificada, inclusive
daqueles que possuem aulas atribuidas em mais de uma unidade escolar e/ou que ndo tenham
Sede de Controle de Frequéncia (SCF) na Escola de Tempo Integral” (Artigo 8°). Observa-se
que a resolu¢do ora apresentada também assegura aos docentes que atuam na parte
diversificada a participag¢@o nas Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC).

No que se refere aos beneficios e vantagens a que os docentes que atuam nas Oficinas
Curriculares fazem jus (Artigo 9°), quanto a punicdo para o docente que “deixar de
corresponder as expectativas do desenvolvimento das atividades da oficina curricular” (Artigo
10) e ainda no que tange ao modulo pessoal (Artigo 11°), a resolugdo ora apresentada
manteve as mesmas disposi¢des afixadas pela anterior.

A Resolugdo SE 02/2013, conforme anunciado na introducgio deste trabalho continua
em vigor. Portanto, supostamente é a que reune as melhorias realizadas nas resolucdes

anteriores.
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2. A documentagio emitida pela CENP

A CENP foi o 6rgio responsdvel pela expedi¢do de instru¢cdes complementares com a
finalidade de possibilitar o desenvolvimento do Projeto Escola de Tempo Integral (PETI) do
Estado de Sao Paulo. Em seu sife existe uma breve apresentacdo do Projeto. Além disso,
conforme determinado pela Resolucdo SE n° 89/2005, essa coordenadoria produziu as
Diretrizes da Escola de Tempo Integral (DETI) e o material de cada oficina. Sdo apresentados

a seguir os dois materiais informados, a saber: as DETI e o material das oficinas curriculares.

2.1.  As Diretrizes da Escola de Tempo Integral (DETI)

Ao apresentar esse Projeto em seu site, a CENP indica que a escola de tempo integral é
uma demanda provocada pelas novas relacdes e comportamentos sociais. Em funcdo da
globalizacdo e da constante chegada de novas tecnologias de informag@o nos processos
produtivos, novos desafios e responsabilidades também sdo apresentados para a escola
publica. Constata-se que os desafios ultrapassaram as fungdes e compromissos cumpridos
pela escola publica em outras épocas. Outra funcio reconhecida para a instituicdo de ensino é
o preparo dos alunos para interagir no novo contexto social, caracterizado por uma dindmica
cada vez mais rdpida, tanto na troca de informac¢des como de conhecimentos. Contudo, além
dos conhecimentos tradicionais, pretende-se realizar trabalhos artisticos e direcionar os alunos
para o desenvolvimento de uma personalidade criativa e cidada.

A principio, as escolas que participassem do Projeto manteriam seus alunos por 9
(nove) horas didrias na institui¢do de ensino. Esse tempo, também a principio, estava dividido
em dois momentos: o primeiro voltado para as disciplinas do curriculo basico e o segundo
direcionado para as oficinas curriculares obrigatérias. Conforme determinado pela Resolugio
SE n° 89/2005, a CENP ficou responsavel pela produgdo das instru¢des complementares do
PETI. Assim, produziu as DETI no mesmo ano em que as ETIs do referido Projeto
comecaram a funcionar, ou seja, em 2006. Segue entdo, a descrigdo do documento das DETI,
intitulado “Escola de Tempo Integral - Tempo e Qualidade - Diretrizes da Escola de Tempo
Integral”, ressaltando que desde o titulo revela preocupacdo com a qualidade da educagao.

No inicio das DETI existem dois textos, um deles produzido pelo entdo secretdrio da
Educacdo, Gabriel Chalita, o qual foi direcionado aos gestores e professores e outro elaborado

pela coordenadora do CENP, a época, Sonia Maria Silva, dirigido aos educadores. O texto de
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Chalita desde a primeira frase anuncia que “educar é a nobre arte de construir conhecimento e
saber. A escola é o espaco para a edificacdo desse sonho”. O entdo secretdrio expde que sobre
essas premissas nasce a ETI, “dando vida ao ideal da crenca na melhoria da educacdo como
base para a mudanga social, a exemplo do que ocorre em outros paises desenvolvidos da
América Latina, Asia e Europa” (SAO PAULO, 2007).

Além disso, Chalita ainda escreve que através do PETI e de outros projetos (ndo
mencionados) implantados, sdo criadas oportunidades “para o exercicio do pertencimento,
essencial, na visdo humanista, para uma vida plenamente cidada”. Para tanto, considera
necessdrio o “envolvimento parceiro de todos aqueles que acreditam ser possivel ensinar de
modo sedutor” (SAO PAULO, 2007).

O secretdrio destaca que o século XXI corresponde a “Era da Informagdo e do
Conhecimento” e que, para encaminhar “as novas geracdes rumo a essa magnifica aventura, é
necessdrio que desenvolvamos, junto aos alunos, projetos consistentes e que abordem trés
diferentes categorias de habilidades: cognitiva, social e emocional” (SAO PAULO, 2007).

No que se refere a missdo do professor, Chalita entende que este profissional deve
“instigar a curiosidade, levar ao questionamento, a divida, a reflexdo”. Para isso, € necessario
que o professor teca “correlagcdes entre as disciplinas e a realidade vivida pelos alunos,
trabalhando com temas transversais em propostas significativas, nas quais os estudantes
aprendem solucionando problemas”. Além disso, também entende que o professor deve
resgatar em seu trabalho alguns valores morais, tais como a “dignidade, honestidade e
fraternidade”, jd que s@o valores “tdo necessdrios a vida social mais harmdnica” e que,
atualmente estdo “relegados a planos secundérios”. Ademais, as praticas do PETI sdo vistas
como a possibilidade de o professor “aprofundar [...] o debate ético, a critica fundamentada e
propositiva, a convivéncia soliddria, o respeito a si préprio e ao outro, 0 protagonismo,
voluntariado e o empreendedorismo social”’. Defende, ainda, que através da pratica do
esporte, além de promover o bem-estar fisico, pode-se também ajudar a “afastar o jovem da
violéncia, do individualismo exacerbado e aumentar sua auto-estima” (SAO PAULO, 2007).

Finalmente, o secretdrio afirma que “nas dindmicas das Oficinas Curriculares”, além
das “magias do ensinar e do aprender”, serdo somados o “aspecto cognitivo e as dimensdes
social e emocional”. Na escola de tempo integral estd previsto transformar “o caminho que
leva ao saber considerando as multiplas inteligéncias”, indicando que a instituicdo que receber

o PETI serd “prazerosa, acolhedora e nao excludente; terd afetividade e efetividade
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democrética; formard jovens mais confiantes, autdnomos e preparados para viver a
intensidade do milénio que se inicia” (SAO PAULO, 2007).

O texto da coordenadora do CENP expde em consonancia com o titulo do documento
das DETI que “o maior compromisso de uma politica educacional é garantir a todos os alunos
o direito a educacdo bdasica de qualidade”. Nesse sentido, considera-se que a “motivacdo para
vencer desafios e alcangar muitas conquistas” provém da tentativa de “assegurar essa escola
publica que possibilite a todas as criancas e jovens, por vezes provenientes de situacdes
desiguais, condi¢des de igualdade” (SAO PAULO, 2007).

Ressalta-se que dentro da prépria politica educacional vigente, jd estdo implantadas
medidas como “o acesso, o tempo de permanéncia do aluno no ambiente escolar e o
compromisso com uma aprendizagem progressiva, que respeita as individualidades”. Assim,
de acordo com a coordenadora, “alguns aspectos complementares para a consolidacdo dessas
acoes que demandam ampliagdo e aprofundamento ja podem ser viabilizados”. O PETI € visto
pela CENP como um importante Projeto rumo “a concretizagdo de uma escola inclusiva que
mantém a qualidade e amplia as oportunidades” (SAO PAULO, 2007).

A coordenadora ainda entende que a ETI “é uma escola que conjuga a ampliagdo do
tempo fisico com a intensidade das agdes educacionais”’, indicando que o tempo ‘“‘ird
proporcionar ao aluno possibilidades de enriquecimento de seu universo de referéncias, ao
aprofundar conhecimentos, vivenciar novas experiéncias, esclarecer duvidas, desenvolver
atividades artisticas e esportivas”. Afirma, ainda, que ‘“todos esses momentos de
aprendizagem sdo decorrentes de uma proposta pedagdgica construida pelo coletivo escolar, a
partir de um contexto curricular tinico” (SAO PAULO, 2007).

Apoés os textos introdutdrios, o documento apresenta as diretrizes gerais. Em seu
primeiro capitulo, prevé que no minimo a escola de tempo integral deve ‘“preservar a
esséncia” de uma “escola participativa, inclusiva e democrdtica”. Portanto, é necessério
identificar as necessidades de aprofundamento e complementa¢io ou mesmo enriquecimento
“para potencializar os ganhos e os avancos ja conquistados” (SAO PAULO, 2007, p. 13).

Nesse sentido, ha a determinagdo para que a escola do PETI seja “redimensionada e
enriquecida em sua estrutura organizacional com novos espagos” e ofereca “maior tempo de
permanéncia aos alunos, sem perder de vista os ganhos ja conquistados” com a escola de
tempo parcial. Determina-se ainda que o curriculo basico do EF deve ser mantido, mas devera

ser enriquecido “com procedimentos metodolégicos inovadores, de modo a revesti-la de uma
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singularidade que oferecerd novas oportunidades de aprendizagem e se constituird em uma
escola com projeto pedagdgico articulado e coerente com os principios preconizados” (SAO
PAULO, 2007, p. 13).

As matrizes curriculares foram ampliadas na tentativa de combinar os procedimentos
metodolégicos, acima descritos, “com as finalidades basicas de uma escola de ensino
fundamental”. Dessa forma, espera-se também que sejam consolidados indicadores e
referenciais “a partir dos quais a equipe escolar, frente as possibilidades de adequagdo do
espaco fisico existente, dos recursos humanos e materiais disponibilizados, deverd planejar e
organizar sua proposta de trabalho” (SAO PAULO, 2007, p. 13).

Na sequéncia o documento das DETI apresenta dois quadros referentes as matrizes
curriculares dos dois ciclos do EF. Conforme ji destacado, o presente trabalho detém-se ao
primeiro ciclo. Portanto, na Tabela I do Anexo I, estd exposta uma reprodu¢do do quadro
referente as matrizes curriculares do primeiro ciclo do EF. E importante destacar que as
matrizes curriculares anunciadas nas DETI foram instituidas pela Resolucdo SE n° 7/2006, a
qual dispde “sobre a organizacdo e o funcionamento da Escola de Tempo Integral”.

Em seguida o documento das DETI expde os “Objetivos das Oficinas Curriculares”
através de quatro itens: “Educar e cuidar da constru¢do da imagem positiva do aluno”;
“Atender as diferentes necessidades de aprendizagem”; “Promover o sentimento de
pertinéncia e o desenvolvimento de atitudes de compromisso e responsabilidade para com a
escola e com a comunidade, instrumentalizando-o com as competéncias e habilidades
necessdrias ao desempenho do protagonismo juvenil e a participagcdo social” e “Promover a
cultura da paz pelo desenvolvimento de atitudes de auto-respeito, respeito mutuo,
solidariedade, justica e didlogo” (SAO PAULO, 2007, p. 16).

No pardgrafo introdutério dos objetivos, as DETI fazem referéncia as matrizes
curriculares destinadas ao desenvolvimento de tais oficinas. Informam que as matrizes
curriculares “sdo complementadas com espagos destinados ao desenvolvimento de oficinas”,
as quais foram “especialmente instituidas para a vivéncia de atividades de natureza prética,
inovadora, integradas as temadticas, conhecimentos e saberes j4 interiorizados ou ndo pelos
alunos”. Além disso, também preveem que as oficinas sero articuladas “aos planos de ensino
dos diferentes professores, cujas prioridades estardo asseguradas na proposta pedagdgica

7z

elaborada pela equipe escolar”. De forma mais ampla, a “func¢éo social da escola” é entendida
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como a “alavanca de um processo que visa a formagdo de pessoas aptas a exercerem sua plena
cidadania'®” (SAO PAULO, 2007, p.14).

Ao expor o objetivo de “Educar e cuidar da constru¢do da imagem positiva do aluno”,
o documento anuncia que educar e cuidar ndo sdo “acdes excludentes”, assim como nao
considera que a escola seja apenas um local de “guarda de criancas” nem o Unico espaco de
“constru¢do de conhecimentos”. Assim, as DETI expdem que ao garantir o direito de ser

cuidada e educada a toda crianga e jovem, sdo dadas as seguintes possibilidades:

e desenvolver-se fisica, mental, moral, espiritual e socialmente de
forma sadia, em condic¢des de liberdade e dignidade;

e crescer em ambiente de afeto e seguranca, moral e material,
propiciado pelos pais e pela sociedade;

e receber educagdo gratuita, em condigdes de igualdade de
oportunidades;

e ger protegido contra abandono, violéncia, trafico ou exploracdo pelo
trabalho;

e ser protegido contra toda e qualquer forma de discriminagdo,
crescendo em ambiente de tolerdncia e amizade (SAO PAULO,
2007, p. 16).

Para conquistar os direitos anunciados, as DETI afirmam que é necessario elaborar e
implementar “uma proposta pedagdgica cuidadosamente planejada e executada”, de maneira
que sejam oportunizadas “condi¢des promotoras de atividades que levem os alunos a
estabelecerem relacdes, construirem ou aprofundarem valores, baseados em imagem positiva
de si, de seus pares e dos membros da comunidade que o inserem”. De acordo com o material,
essas acdes anunciam um comprometimento que implica cuidar “dos aspectos afetivos [...],
cognitivos e sociais”. Nesse sentido, considera ainda que “sdo compromissos que conduzem
ao desenvolvimento integral dos alunos, a consolidacio de aprendizagens positivas, ao lazer, a
alimentagio e aos cuidados pessoais” (SAO PAULO, 2007, p. 16).

Em seguida, ao tratar do objetivo de “Atender as diferentes necessidades de
aprendizagem”, as diretrizes enfatizam a necessidade de estar atento “as diferencas
individuais” como condicdo necessdria “a promog¢do da aprendizagem”. Assim, considera-se
compreensivel a necessidade de “diferentes tempos, [...] para aprender contetidos escolares e

vivenciar atividades das diferentes oficinas”. O tempo adicional proporcionado pelo PETI é

'8 Para uma melhor compreensdo do conceito de cidadania utilizado no documento das DETI, ver: SAO PAULO
(Estado). Secretaria da Educag@o. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas. O processo saude-doenca:
da determinacdo bioldgica a determinac@o social. In: Curriculo e cidadania. Sdo Paulo: SE/CENP, 1997
(Argumento).
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indicado para que os alunos desenvolvam atividades variadas, a depender da necessidade e
possibilidade de cada um. Nesse sentido, sdo sugeridos “pesquisas pessoais, leituras, estudos e
projetos especificos” a fim de ajudar os alunos a “aprender a buscar o desenvolvimento de
seus interesses” (SAO PAULO, 2007, p. 17).

Além do exposto, o tempo voltado para as oficinas curriculares também € visto como
uma oportunidade de muitos alunos superarem a distancia entre o seu proprio aproveitamento
em comparagdo com o do restante da classe. Prevé-se, inclusive, a possibilidade de “organizar
alunos de diferentes séries conforme os desafios de aprendizagem que precisam enfrentar”.
Contudo, o material das DETI menciona que cabe a cada equipe escolar a decisdo sobre a
melhor maneira “de intervir e planejar de acordo com as caracteristicas dos alunos, das
familias e dos recursos humanos disponiveis e do espaco e materiais de que dispde” (SAO
PAULO, 2007, p. 17).

Na sequéncia é exposto o objetivo de “Promover o sentimento de pertinéncia e o
desenvolvimento de atitudes de compromisso e responsabilidade para com a escola e com a
comunidade, instrumentalizando-o com as competéncias e habilidades necessarias ao
desempenho do protagonismo juvenil e a participagdo social” (SAO PAULO, 2007, p. 17).

Neste item hd uma associagdo entre muitos dos problemas que a escola e os
educadores vivenciam com a falta do sentimento de apropriacdo dela, bem como o ndo
pertencimento da escola a comunidade em que estd inserida. Menciona-se que na medida em
que a instituicdo escolar oferece atividades que tenham “sentido para os alunos”, permite-lhes
construir “outra relagdo com o espago, a vida e as pessoas da escola”. Com o objetivo de
desenvolver o protagonismo juvenil sdo citadas algumas possibilidades de exercicios: “atuar
intervindo na realidade, tomar decisdes pessoais e participar de decisdes coletivas”, além de,
“criar situacOes favordveis a construcdo do sentimento de pertinéncia e ao desenvolvimento
do senso de responsabilidade” (SAO PAULO, 2007, p. 17).

Assim, como forma de possivel concretizagdo de tais exercicios as DETI indicam a
elaboracdo de “atividades/projetos” inicialmente vinculados a comunidade em que a escola
estd inserida. Dessa maneira, supde-se que os alunos irdo “aprender a aprender, participando
da vida social”, que pode ocorrer na escola, em atividades direcionadas a comunidade ou em
“iniciativas de comunicagdo mais ampla”. (SAO PAULO, 2007, p. 17).

A esse respeito as DETI mencionam que “os recursos de informdtica possibilitam a

comunicagdo e a criacdo de comunidades em torno de objetivos e interesses comuns entre
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jovens do mundo inteiro” (SAO PAULO, 2007, p. 18). Essas priticas sdo entendidas como
compromissos, as quais supostamente se constituem em modelos operacionais das seguintes

mediante:

[...] atividades que incidam sobre o cuidado com a sadde coletiva, habitos de
consumo, priticas de preservagdo, recuperacdo e promocdo da qualidade
ambiental da escola e da comunidade (e assim do planeta), levantamento e
valoriza¢do de expressoes culturais de diferentes grupos sociais, repidio as
discriminagdes, pesquisas sobre as institui¢des (governamentais, ONGs e
privadas) existentes na comunidade e sua atuacdo, em especial as que
prestam servigos a comunidade, e participacdo em atividades de cunho social
e solidario (SAO PAULO, 2007, p. 18).

Ainda com relacdo a mesma temadtica, o texto das DETI ressalta que o sentimento de
pertencimento a um determinado “grupo social” s6 ocorre quando had o reconhecimento por
parte de tal grupo. E para esse reconhecimento € necessdrio “ter acesso as linguagens, a
representacdes, enfim a cultura desse grupo”. Também é destacado que as “atitudes de
compromisso e de responsabilidade” para com um grupo social s6 ocorrem na medida em que
ha “o sentimento de pertinéncia a ele”. Nesse sentido, reforca-se que o PETI pode
potencializar “parte da tarefa da escola”, entendida como sendo a promocdo e “formacio de
pessoas responsdveis e compromissadas com a vida social, desde a escola até o pais”. (SAO
PAULO, 2007, p. 18).

Deste modo, as atividades esportivas e artisticas “que possibilitem a participagdo
social e o protagonismo juvenil devem ter o cardter de oficinas que permitam a participacio e
a organizacdo mais livre”. Mediante tais oficinas, acredita-se ainda que seja possivel

3

desenvolver outras atividades que facam muito sentido para os alunos e permitam ‘“uma
interacdo intensa entre eles (alunos), as familias, a comunidade”, ajudando a escola a
“construir sua identidade e fazer-se valorizada por todos” (SAO PAULO, 2007, p. 18).

O 1ltimo objetivo € o de “Promover a cultura da paz pelo desenvolvimento de atitudes
de auto-respeito, respeito mutuo, solidariedade, justica e didlogo”. Por acreditar que é “nas
relagcdes humanas, nas praticas cotidianas e, sobretudo, na reflexao/critica sobre elas” que
ocorre a interiorizagdo de valores, coloca-se como “parte essencial” da formagéo pretendida
“o desenvolvimento da capacidade ética que possibilita a legitimagao de valores essenciais a
vida social e pessoal de modo consciente e com autonomia” (SAO PAULO, 2007, p. 19).

Apds apresentar os objetivos, as DETI tratam da “Avaliacdo”. No pardgrafo

introdutoério, hd uma referéncia a professora Bernadete Gatti, a qual entende que a avaliagdo
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deve ser considerada como algo que acompanha o processo de ensino e permite a
reformulagdo da pratica pedagdgica, buscando outras direcdes. Além disso, considera-se que,
através de uma avaliagdo continuada bem elaborada, deve-se estar atento as novas
informacdes acerca do aluno, cuidando de buscar ampliar as capacidades do aluno.

Nesse sentido, as diretrizes destacam que na medida em que as respostas a “cada
movimento de ensino realizadas pelo professor” sdo heterogéneas, também existem varios
“movimentos de aprendizagem”. Assim, a avaliagdo também ¢ entendida como algo que deve
estar presente no cotidiano do aluno, identificando aquilo que lhe desperta o interesse e o que
ele ainda precisa aprender. Também é destacado que a avaliagdo € importante para o professor
enquanto algo que possa fazé-lo avancar “nos aspectos da cultura”. Finalmente, a avaliacdo
também € vista como importante para o diretor “que acompanhard seus professores, que 0s
estimulard auxiliando-os a encontrar meios para a melhoria das HTPCs e do espago escolar”
(SAO PAULO, 2007, p. 19).

A avaliagd@o proposta pelas DETI, supostamente da conta de avaliar o aluno em “seu
amplo contexto de aprendizagem escolar”. Dessa maneira, pretende-se realizar uma avaliacio
que considere o aluno de forma global, “ou seja, em seu universo cultural, esportivo e social”
(SAO PAULQO, 2007, p. 19). Ou ainda, dito de outra forma, que consiga “abranger o aluno em
todas as suas potencialidades, suas diversidades, suas preferéncias, suas habilidades - o aluno
por inteiro” (SAO PAULO, 2007, p- 20). Além disso, enfatiza-se também que ao ver o aluno
como um “‘ser humano e como um cidaddao em desenvolvimento, que o vé de modo plural e
diversificado, com diversas possibilidades de aprendizagem”, todos “sdo capazes de aprender
com condicdes e situacdes favordveis” (SAO PAULO, 2007, p. 19).

O tdpico seguinte aborda as “Estratégias e formas de registro”, considerando como
aspectos proprios das oficinas suas “atividades de natureza pratica, inovadora e integrada, que
prioriza o fazer, mas ndo descarta o pensar/refletir’. Dessa maneira, recomenda-se observar a
questdo das estratégias e a das formas de registro a serem adotadas levando em consideragio
os objetivos pretendidos. Com relacdo as estratégias sdo indicadas trés: “Observacdo do
professor”, “Auto-avaliagdo do aluno” e “Avaliacdo em grupo”. Quanto aos registros, também
sdo indicados trés tipos: “Registro do professor”, “Portf6lio” e “Fichas de Observacdo do
aluno” (SAO PAULO, 2007, p. 20). Serdo descritas a seguir os itens referentes as estratégias e

ao registro, na mesma ordem citada anteriormente.
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A “Observagdo do professor” deve ser feita no “processo de aprendizagem” de todos
os alunos, de maneira cuidadosa, “registrando essas observacdes e com ele partilhando a
andlise de cada producdo, gerando a oportunidade de conhecer seus avangos, suas
dificuldades e transformar os erros, por ventura cometidos, em situagdes de aprendizagem”
(SAO PAULO, 2007, p. 20).

A “Auto-avaliagdo do aluno” indica que ele é capaz de “reconhecer o percurso que
realizou nas atividades de aprendizagem, os avangos que conquistou e as dificuldades que
permaneceram”. Nesse sentido, ouvir o aluno ‘“constitui numa excelente oportunidade de
avaliacio” (SAO PAULO, 2007, p. 20).

A “Avaliacdo em grupo” entende que “o aluno passa a ver” o seu trabalho pelo olhar
do(s) outro(s), “procedimento esse que enriquece a percep¢do de si mesmo, amadurece o
grupo e confere responsabilidade ao coletivo da classe” (SAO PAULO, 2007, p. 20).

No que se refere as formas de registro, primeiramente indica-se o “Registro do
professor”. Mediante o uso de um caderno para anotacdo das observacdes dos alunos,
compreende-se que “a medida que o processo de aprendizagem se desenvolve e que reflexdes
sobre os dados anotados sdo feitas, o professor perceberd questdes muito importantes a
respeito do caminho percorrido pelo aluno”. Também hé a compreensio de que essa atividade
“possibilita ao professor reviver o seu fazer pedagdgico e reformular sua pritica” (SAO
PAULO, 2007, p. 20).

O “Portfdlio” € visto como “um instrumento de registro do percurso do aluno no seu
processo de aprender”, porque detém aquilo que o aluno produziu e indica seus “avancos e
dificuldades”. Além disso, o portfélio estd baseado numa “pasta que retne organizadamente
os trabalhos produzidos pelo aluno no decorrer de um certo tempo”, possibilitando, dessa
forma, que todos os envolvidos tenham ‘“um didlogo sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento” no decorrer do processo. Para a composi¢do do portfélio indicam-se
“textos, producdes individuais ou de grupo, reflexdes pessoais, etc.” (SAO PAULO, 2007, p.
20).

Finalmente, sdo indicadas também as “Fichas de observagdo do aluno”, que podem ser
bimestrais ou semestrais e devem ser utilizadas de forma individual com cada aluno. Nessas
fichas devem constar “os objetivos propostos e as competéncias e habilidades a serem

desenvolvidas pelas atividades propostas para a respectiva oficina curricular”’. Além disso,
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indica-se que em tais fichas, “o professor vai anotar o percurso percorrido pelo aluno na
aquisicio das competéncias e habilidades propostas” (SAO PAULO, 2007, p. 21).

Novamente ha a recomendacio de que a avaliagdo do aluno seja feita de forma global,
entendendo dessa maneira que devem ser considerados tanto os registros individuais quanto
os da classe. Dessa forma, propde-se que o desempenho dos alunos nas oficinas ndo “seja
avaliado por provas e ou testes € nem registrado em notas ou mencdes’. Em vez disso,
recomenda-se a utilizacdo das formas de registro supramencionadas ou “outras que a escola
venha a adotar”. Indica-se ainda que “os avangos alcangados pelo aluno nas atividades das
oficinas curriculares devem ser considerados na andlise do seu desempenho global e
incorporados as avaliacdes realizadas em outras situacdes de aprendizagem” (SAO PAULO,
2007, p. 21).

No que se refere a avaliagdo, o Conselho de Classe/Série € entendido como a
concretizacdo da avaliagdo “por inteiro” a que cada aluno deve ser submetido em
“determinado momento/etapa”. Estd previsto ainda que no momento dessa avaliacdo, os
professores do curriculo basico e aqueles das oficinas curriculares devem discutir e refletir
“sobre seu trabalho e sobre o desempenho do aluno nas diversas situacdes de aprendizagem”.
Dessa maneira, supdem-se que as informagdes que vieram de maneiras distintas de registro
irdo se cruzar e se completar, surgindo assim, “sinteses avaliativas de cada aluno, que devem
ocorrer bimestralmente” (SAO PAULO, 2007, p. 21).

Ressalta-se ainda que “a frequéncia do aluno € obrigatdria nas atividades das oficinas
curriculares, pois elas estdo integradas ao seu curriculo de formag¢do, compondo o total de
horas letivas usadas para o controle de frequéncia” (SAO PAULO, 2007, p. 21).

O 1dltimo item das DETI foi denominado como “Implementag¢do”. Neste tdpico se
destaca a adequacdo dos compromissos anunciados e as orientagdes para cada realidade
escolar e social, conferindo mais “uma tarefa a ser cumprida pela equipe escolar’. Indica-se
ainda que as organizagdes, dispostas nos “Quadros III e IV'®”, bem como as “Diretrizes
Gerais eferentes a cada um dos conjuntos de atividades que compdem as oficinas
curriculares”, poderio ser utilizadas como pardmetros para alcancar tal tarefa. (SAO PAULO,

2007, p. 21).

' Conforme j& anunciado, o “Quadro III"” estd reproduzido na Tabela I do Anexo I. O “Quadro IV” ndo serd
apresentado por ser referente ao ciclo II do ensino fundamental e ndo figurar como objeto de estudo deste
trabalho.
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Além do texto das diretrizes, acima descrito, entre 2007 e 2008 a propria CENP
produziu todos os documentos de subsidios tedricos as oficinas que devem ser desenvolvidas
nas escolas vinculadas ao Projeto. Tais documentos de orientacdo receberam nomes muito
préximos as respectivas oficinas a que ddo suporte: Hora da Leitura, Oficina de Experiéncias
Matematicas, Oficinas Curriculares de Linguagens Artisticas: Teatro | Musica | Danga | Artes
Visuais, Oficinas Curriculares de Atividades Esportivas e Motoras: Esporte | Ginastica | Jogo
e de Informdtica Educacional. Alguns documentos foram produzidos para oficinas que sdo
optativas, tais como: Oficinas de Satdde e Qualidade de Vida, Oficina de Orientacdo para

Estudo e Pesquisa e Oficina Curricular de Inglés. Estes materiais serdo abordados a seguir.

2.2. O material das Oficinas Curriculares
2.2.1. Oficina Curricular: Hora da Leitura

O material desenvolvido pela CENP, para dar suporte tedrico e pratico aos professores
que desenvolvem Oficinas Curriculares de leitura e escrita nas ETIs, chama-se Hora da
Leitura. Em sua introdu¢@o, o documento menciona que, atualmente, o aprendizado da leitura
e escrita de todos os alunos é o grande desafio da educagdo. Consideram-se vdrias outras
tarefas de responsabilidade da escola. No entanto, acredita-se que a leitura e a escrita sdo
instrumentos de base para o desenvolvimento dos demais objetivos. Para superar os desafios,
coloca-se a necessidade de que todos os profissionais da educacdo estejam cientes de suas
responsabilidades, comprometidos com o Projeto e saibam o que estdo fazendo.

O documento desta oficina sugere que a compreensdo da pratica da leitura, em suas
multiplas fungdes, inclusive como construtora de saberes, pode garantir a permanéncia
produtiva dos alunos no ambiente escolar e, posteriormente, inclusive fora dele. Por isso, a
escola deve proporcionar a leitura e dar condi¢des e suporte que favorecam a conquista
crescente da autonomia pelo aluno. Leitura em voz alta pelo professor, rodas de conversas,
sala para leitura e a criacdo de acervo também sdo algumas das sugestdes praticas
apresentadas.

A CENP constata que existem mais textos literdrios disponiveis na escola do que
materiais informativos. Por isso, destaca a necessidade de incentivar outros géneros da leitura,

com a ressalva de que cada tipo de texto requer procedimentos proprios para que o



80

aprendizado seja possivel. Hid a sugestdo para que os professores utilizem sequéncias
didéticas® para desenvolver géneros de leituras que os alunos ainda ndo dominam.

E apresentada uma atividade baseada numa sequéncia didatica voltada para alunos da
primeira série. Os pontos fundamentais desta atividade sdo: “Definir um assunto a ser
pesquisado”’; “Realizar um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos a respeito”;
“Selecionar materiais diversificados sobre o assunto para serem oferecidos a turma” e “Buscar
informagdo especifica ¢ um procedimento de pesquisa importante e algo que se aprende em
situagdes planejadas” (SAO PAULO, 2007b, p. 10-15). Nesta tltima etapa, pretende-se
contribuir para que os alunos possam buscar informacdes com autonomia e construir
expectativas que por sua vez gerem hipéteses sobre o tema em destaque.

O documento da Hora da Leitura ainda sugere que as praticas permanentes de leitura
devem utilizar exclusivamente textos literarios. Enfatiza-se que nestes momentos, os
professores devem ter comportamentos de leitores experientes, com o objetivo de iniciar seus
alunos em tais praticas. Nesse aspecto, tanto as atividades que necessitam da interacdo com
outras pessoas acerca dos textos lidos, quanto aquelas de uso mais privado, sdo sugeridas.
Comentar ou recomendar algo que se leu e tentar antecipar o conteido de algum texto sdo
dois dos exemplos citados. Contudo, destaca-se que é preciso muita ateng¢do e cuidado no
momento de escolha do material a ser utilizado durante esta atividade. Como sugestoes, o
documento indica obras de autores como Carlos Drummond de Andrade, Monteiro Lobato,
Irmaos Grimm, Ziraldo, Ruth Rocha, Ricardo Azevedo, entre outros.

Na abordagem final do documento, os autores do material descrevem como sendo
responsabilidade dos professores: avaliar a melhor maneira de conduzir a dindmica das
oficinas de leitura e escrita, fazer alteracdes na condugdo das atividades e até inverter a
sequéncia proposta. Muitas sdo as expectativas de aprendizagem para os alunos, entre elas:
fazer a identificacdo de informacdes relevantes em um texto de natureza informativa e em
situacdo de leitura compartilhada; conseguir deixar os textos interessantes para outros leitores

e participar ativamente em momentos de leitura compartilhada.

20 Para uma melhor compreensdo das “sequéncias didéticas”, consultar o livro: NEMIROVSKY, M. O ensino da
linguagem escrita (N. Hickel, trad.). Porto Alegre: Artmed, 2002.
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2.2.2. Oficinas de Sadde e Qualidade de Vida: Coletinea de Atividades

Este material foi desenvolvido para dar suporte tedrico e pratico aos professores que
desenvolvem Oficinas Curriculares com foco em satde e qualidade de vida. O objetivo geral é
tentar preparar os alunos dos primeiros anos do EF para o exercicio da cidadania e para o
convivio em sociedade, buscando sempre a felicidade, a democracia e a justica social. Além
disso, almeja-se também promover a saide e uma vida sustentdvel, aprofundando
conhecimentos necessarios para o dia a dia e desenvolvendo boas praticas. Supde-se que, ao
desenvolver atividades com esta temdtica no ambiente escolar, os alunos compreenderdo
melhor os problemas ambientais em sua complexidade, entendendo, inclusive, a influéncia
que estes problemas apresentam no ambito coletivo ou individual.

A CENP reconhece que a temdtica proposta ja é contemplada no curriculo bdsico,
entretanto, acredita que as atividades sugeridas ampliem as discussdes e promovam ‘“habitos
sauddveis para a melhoria da satde integral dos alunos”. Esta oficina também tenta
“desenvolver a formagao leitora e escritora dos alunos”, sugerindo, para isso, o uso de textos
cientificos, cronicas, textos jornalisticos, musicas, poesias, entre outros géneros (SAO
PAULO, 2008, p. 5).

A curiosidade dos alunos € utilizada como um recurso inicial para aumentar seus
conhecimentos, sendo que os conteddos “sdo desenvolvidos sob a forma de atividades
participativas”. O texto sugere alguma liberdade ao professor, no que se refere a escolha de
outros materiais e em funcdo da realidade em que ele deverd atuar. Contudo, enfatiza que é
importante fazer uso de uma sequéncia integrada dos temas a serem trabalhados no decorrer
de cada ciclo (SAO PAULO, 2008, p. 5).

O material dessa oficina baseia-se nas seis primeiras conferéncias internacionais de
promocgdo da saude, as quais foram realizadas em diferentes paises entre os anos de 1988 e
2005. Enaltece “uma visdo afirmativa da saide”, de maneira que a ideia de auséncia de
doencas seja superada pela de qualidade de vida. Neste sentido, coloca-se como necessario,
promover a saide em diferentes instituicdes sociais, principalmente na escola, a fim de
controlar a satide/doenca (SAO PAULO, 2008, p. 7).

As atividades sugeridas para serem desenvolvidas em sala de aula sdo pautadas
inicialmente por questionamentos vinculados a realidade do aluno, com o objetivo de

despertar seu interesse. Em seguida, espera-se uma discuss@o sobre esses questionamentos e
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ja a partir deste momento, sdo indicadas as primeiras intervenc¢des a fim de formar atitudes
corretas no tema em desenvolvimento. Propde-se que as informagdes provenientes dos alunos
sejam anotadas e, finalmente, utilizadas diferentes fontes sobre o assunto no desenvolvimento
das atividades. Em todas as atividades apresentadas, os materiais de apoio sugeridos indicam
dois focos principais: o desenvolvimento ou aprimoramento da leitura e escrita e o contato
com produgdes textuais e audiovisuais que sugerem praticas sociais de higiene e sadde, tidas
como as corretas para a promog¢do da saide afirmativa.

Sugere-se também a alfabetizagdo com musicas da trilha sonora do programa Castelo
Rd-Tim-Bum, principalmente para facilitar a compreensdo da relagdo que as letras possuem
com o0 som, ja que as cang¢des sdo facilmente memorizadas. Também € indicada a leitura de
poemas com o objetivo de antecipar e deduzir o assunto que o texto ird abordar, apoiando-se,
para isso, no titulo e na configuracdo do poema. Finalmente, recomenda-se aos alunos a

localizacdo de informacdes explicitas ou implicitas que permeiam os textos trabalhados.

2.2.3. Oficina Curricular de Inglés

Este material foi desenvolvido pela CENP a partir da necessidade dos professores das
ETIs e contou com a participacdo de assistentes técnicos pedagdgicos de algumas das
Diretorias de Ensino (DE) do Estado de Sdo Paulo. Busca-se também, segundo a CENP,
encorajar o aluno ao aprendizado da lingua inglesa e elevar sua autoestima. As atividades
foram organizadas para serem desenvolvidas com o primeiro ciclo do EF, mais
especificamente com a primeira e terceira séries. Contudo, ha a ressalva de que € possivel
fazer adaptacdes para que o mesmo material possa ser utilizado também com as segundas e
quartas-séries, ajustando-se o grau de dificuldade e/ou o interesse dos alunos envolvidos.

O material elaborado tem por finalidade iniciar os alunos dos primeiros anos do EF em
algumas experiéncias da lingua inglesa. Para isso, sugere-se que seja priorizada a oralidade e
muitos aspectos das vivéncias do cotidiano das criangas. Dessa maneira, sdo indicados os
temas: apresentacdo entre duas pessoas, cores, nimeros, familia, idade, data de aniversério,
descri¢do sobre partes do corpo humano, perguntas e respostas sobre animais, etc. Além
desses, sdo sugeridos também outros temas, como: a escola, brinquedos, casa, lugares,
estacoes do ano, comidas e bebidas, tempo, profissdes, cidades, meios de transporte, entre

outros.
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Como metodologia de trabalho, a CENP recomenda que o professor apresente, de
maneira clara, a proposta para cada dia de desenvolvimento da oficina, estabelecendo e
anotando regras de convivio para retoma-las, facilmente, sempre que necessirio. Sugere
também que a aula seja iniciada de maneira informal a fim de motivar a turma sobre o assunto
a ser tratado. Ao término de cada aula, deve sempre ocorrer um fechamento do que foi
abordado. Finalmente, cabe ao docente registrar sua propria atuacio e também o desempenho
obtido pelos alunos.

A sugestdo € que as atividades de cada oficina sejam realizadas através de quatro
etapas. Na primeira haveria um aquecimento por meio da revisdo do contetido trabalhado e,
de uma atividade curta e divertida. Num segundo momento haveria a apresentacdo de um
novo conteddo, utilizando como suporte a musica, vocabuldrios, histérias e didlogos. Em
seguida, se procuraria por em pratica o conteido aprendido por meio do canto, do jogo, do
didlogo ou da dramatiza¢do. Finalmente, na quarta e dltima etapa, existiria a consolidacio do
que foi aprendido mediante as indicagdes dos préprios alunos ao serem questionados pelo
professor. O docente também deveria fazer anotagdes sobre o seu desempenho e o de seus

alunos.

2.2.4. Oficina de Orientacdo para Estudo e Pesquisa

Este material € indicado para os alunos do EF, tanto para aqueles que estio nos
primeiros quanto nos ultimos anos. Contudo, conforme ji mencionado, este trabalho foca
apenas os primeiros anos do EF, de modo que aqui serd apresentada apenas a oficina dirigida
ao primeiro periodo.

Considera-se importante que o professor inicie seus alunos nas “praticas sociais de
leitura, escrita e de comunicagdo oral e no desenvolvimento das competéncias de que eles
necessitam para estudar, pesquisar e aprender” (SAO PAULO, 2008, p. 3).

O objetivo do desenvolvimento desta oficina, “consiste em dar condi¢des ao aluno de
ler, observar e questionar o mundo, com autonomia progressiva, para ampliar as informagdes
e avancar em seus conhecimentos sobre um tema especifico” (SAO PAULO, 2008, p. 4). De
maneira mais especifica, espera-se que o aluno consiga explorar fontes de informagdes
diversas, registre as informagdes que julgar relevantes, tenha mais confianga em si proprio
como leitor, observe alguns fendmenos que acontecem na natureza ou mesmo no cotidiano,

entre outros aspectos.
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Como um dos exemplos de atividades a ser desenvolvida através de uma sequéncia
didética, o material indica que inicialmente o professor deve fazer uma problematizacdo e
interacdo com os alunos a fim de descobrir seus conhecimentos prévios. Em seguida, sugere-
se uma exploracdo, valorizacdo e organizacdo do conhecimento que os alunos ja possuem.
Depois, devem-se levantar hipoteses para alguma questio elaborada pelo professor. No passo
seguinte, selecionam-se os materiais para desenvolver o estudo e depois os préprios alunos
fazem questdes e trazem curiosidades a respeito do tema. Na etapa seguinte, o professor faz
uma leitura de videos, imagens e livros que sdo pertinentes ao tema estudado com o objetivo
de promover novos conhecimentos. Em seguida, é a vez de o aluno ler, inclusive escolhendo
os materiais que ird utilizar. Devem-se colocar a disposicdo dos alunos alguns textos mais
dificeis, para que tenham contato com diferentes niveis de leitura. Finalmente, é importante
que o aluno registre o que foi aprendido com o desenvolvimento das atividades desta
sequéncia didatica.

Para tentar alcangar os resultados esperados, atribuem-se algumas responsabilidades e
orientacdes diretamente ao professor que ird desenvolver a oficina. A primeira orientagdo é
para que o professor esteja presente em todas as etapas da pesquisa com os alunos. Ademais,
indica-se que o docente tenha pleno dominio de todos os contetidos que ird desenvolver,
sendo necessdrio, inclusive, que o professor consiga fazer as adequacdes necessdrias, de
acordo com cada fase do desenvolvimento cognitivo, afetivo e sociocultural de seus alunos.
Além disso, deve ainda ter consciéncia de como ocorre o desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos.

O texto que apresenta esta oficina traz alguns materiais que ajudam o professor a
alcancar alguns de seus objetivos. Nestes materiais, hd o desenvolvimento de atividades como
o resumo, o procedimento para leitura e grifo de partes importantes de um texto, como
realizar fichamentos, entre outros. Também sdo indicados videos, sites, livros, entre outras
fontes, que abordam diretamente o tema da Astronomia para criangas, ja que este foi o tema

da sequéncia didatica exemplificada no material aqui descrito.
2.2.5. Oficina Curricular de Informética Educacional
Este material descreve os procedimentos essenciais de algumas oficinas sugeridas para

os alunos do EF e tem como objetivo central promover o conhecimento, utilizando a

tecnologia como uma das possibilidades de manifestacdo das linguagens, do estudo e do
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suporte a pesquisa, bem como a comunicagdo e, finalmente, a socializacdo de tudo que foi
produzido. Sugere-se que a Tecnologia da Informacgao e da Comunicagdo (TIC) seja utilizada
como uma abordagem pedagdgica do ensino, recorrendo a equipamentos como:
computadores, softwares, midias, aluno, professor e conteido.

Inicialmente sdo apresentadas quatro oficinas: Navegando pelos softwares, Imagem e
acdo, (RE)descobrindo os aplicativos e Clube digital. Em seguida, na segunda etapa, sdo
destacados cinco anexos: Resolu¢do SE n° 7/2006, Informatica educacional, Pesquisa como
ensino: textos de apoio e propostas de trabalho, Teoria das cores e Revisao de texto. Depois,
na terceira etapa, o material apresenta a quinta oficina, descrita como Oficina Parangoleando.
Na quarta etapa o documento apresenta mais quatro anexos com os temas: Uma nova
concepgdo sobre o papel do brincar, Como fazer um roteiro, Revisdo de Texto, Diferentes
graus de relacdo entre texto e Imagem dentro de livros. Finalmente, na quinta etapa,
apresenta-se um texto com o titulo: “Informdtica na educagdo: uma questdo técnica ou
pedagégica?” (SAO PAULO, 2008, p. 85).

As cinco primeiras oficinas tém como objetivo principal possibilitar o uso do
computador como uma ferramenta pedagdgica, bem como seus diversos programas
educacionais que ja estdo disponiveis na rede publica. Também ha a pretensdo de articular o
uso do computador com outros instrumentos tecnolégicos com que os alunos tém contato no
dia-a-dia, como video, rddio, TV, entre outros; busca-se construir narrativas com apoio em
imagens, recorrendo as histérias em quadrinhos e enfatizando os sentimentos € a expressdo
para tentar criar os efeitos desejados nas imagens. Também existe a intencdo de integrar o uso
dos computadores das escolas aos curriculos e de que os alunos elaborem um site para
divulgagdo daquilo que produziram.

Para tentar alcangar os objetivos propostos, sugere-se a realizagdo de um sorteio para
determinar o software, dentre os disponiveis, que serd de uso obrigatdrio durante as atividades
de cada oficina. Deve-se buscar conhecer e utilizar de diferentes maneiras o software
escolhido, além de concilid-lo com outras tecnologias a que as criangas tém acesso. O projeto
deve ser registrado por meio de um dos editores de texto disponiveis, indicando-se, inclusive
como esse registro deve ser estruturado. Além disso, recomenda-se que a pratica da pesquisa,
nas vérias dreas do conhecimento, seja incorporada ao uso do software escolhido, pois, este

recurso € entendido como uma importante ferramenta pedagdgica.
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Ja com relacdo ao desenvolvimento do trabalho, sugere-se: uma conversa a respeito do
tema apresentado, como ponto de partida; a divisdo em grupos, sendo que a quantidade
depende da atividade a ser desenvolvida; que o professor faca uso de ferramentas proprias
para a elaboragdo do projeto, entre elas: planejar, definir o objetivo, ter um roteiro, definir os
recursos, ferramentas, apresentar, encerrar, etc.; escrever cada projeto ou atividade, de acordo
com a drea de estudo e ferramentas tecnoldgicas a serem utilizadas.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, recomenda-se: organizar os grupos em
funcdo dos mesmos interesses; buscar um exemplo de trabalho ji concluido e semelhante
aquele que cada grupo ird desenvolver, ajudar cada grupo a elaborar um “mapa” para guiar
sua pesquisa, orientar os alunos quanto aos procedimentos necessdrios para realizar uma
pesquisa e mostrar a constru¢io de uma pédgina simples denominada de “Clube Digital”.

Em sua fundamentacéo tedrica, ao longo do texto desta oficina, o material expde que o
computador € visto como mais uma ferramenta do meio escolar, capaz de proporcionar aos
educandos o convivio com o processo de constru¢do do conhecimento, garantindo acesso ao
contetdo curricular e extracurricular.

Baseando-se em uma pequena passagem de Piaget, o material também coloca o
professor na condi¢do de um mediador entre o conhecimento e as criancas, com a fungéo de
realizar as intervengdes necessdrias para o aprendizado. Ademais, o texto também expde que é
fundamental o mediador atuar dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal, citando
Vygotsky, também de forma pontual. Entende-se também que o aluno podera construir seus
conhecimentos a medida que manipula os diversos softwares que tem contato durante as
oficinas.

Ainda segundo a fundamentacio tedrica, a CENP considera, baseando-se em Almeida
(2001)*", que as novas tecnologias da informacdo e comunica¢do ajudam na formagdo das
comunidades de aprendizagem. Nessas comunidades, ha o privilégio da comunicacdo, de uma
formacdo continuada da construgdo do conhecimento. Também é destacado que novos
ambientes podem ser incorporados para a aprendizagem no espago escolar, rompendo,
inclusive, com as limitagdes colocadas pelas grades curriculares. Finalmente, a escola também

€ colocada como um dos espacos que podem produzir conhecimento, sendo possivel realizar

2! Para uma melhor compreensdo da passagem citada, consultar o livro: ALMEIDA, F. J. Educagdo e
Informadtica - os Computadores na Escola. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005.
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uma articulagdo com outros espacos que também trabalham com o conhecimento. Entretanto,
esses outros espagos nao sdo mencionados no texto.

O material também apresenta a pesquisa como uma forma supostamente eficiente para
a constru¢do do conhecimento, por meio do estabelecimento de relacdes e descobertas
realizadas. Para tanto, a pesquisa € entendida como uma atividade investigativa, com carater
questionador e problematizador. Assim, o texto também ressalta que as reformas educacionais

das ultimas décadas do século XX

[...] sugerem a énfase da atencdo do professor no processo de
desenvolvimento dos seus alunos, no processo de aquisicio e
desenvolvimento de competéncias e habilidades (com destaque para os
contetidos procedimentais) que t€m na pesquisa o centro do processo
educacional, tanto na prética docente (o professor-pesquisador que pesquisa
continuamente o processo de aprendizagem e desenvolvimento), como para
os alunos (no seu processo de descoberta e producdo de conhecimentos)
(SAO PAULO, 2008, p. 48).

De forma bastante resumida, a sugestdo de procedimentos gira em torno do
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, provocando dividas relacionadas com o
tema a ser desenvolvido. Em seguida, hd discussdes para tentar promover as respostas e
resolver as duvidas, escolher as fontes mais adequadas que poderdo ser utilizadas e fazer
alguns acordos para ter momentos voltados para a troca de informacdes, o desenvolvimento

de cronogramas e a defini¢do do uso das informacdes adquiridas.

2.2.6. Oficinas Curriculares de Atividades Esportivas e Motoras

Este material foi elaborado para ajudar o professor que ird trabalhar com as Oficinas
Curriculares de atividades Esportivas e Motoras: Esporte | Ginastica | Jogo - Ciclos I e II.
Enfatiza-se que a producdo de cada atividade € essencial para que o processo de ensino-
aprendizagem seja bem-sucedido. Nesse sentido, pede-se para levar em conta o planejamento
do ensino, o conhecimento técnico, o diagndstico dos alunos, a situacdo de cada
aprendizagem, além de se indicarem alteragcdes periddicas no planejamento das atividades,
com base nos avangos e nas dificuldades encontradas.

Este material também valoriza muito a leitura, considerando o estudo como um item
basico que pode proporcionar contato com informagdes, tecnologias, pesquisas cientificas,
entre outros saberes. A CENP considera que também ¢é possivel permitir aos alunos uma

leitura e compreensdo de mundo, com o objetivo de que consigam ter mais qualidade de vida,
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intervindo diretamente na sociedade. Também ¢ destacado o papel desta oficina de oferecer
aos alunos algumas formas de exercicios fisicos e linguagens, além de promover, através das
praticas motoras, a inclusio social.

Para o desenvolvimento das atividades esportivas e motoras, o material apresenta
alguns pré-requisitos. Entre eles, é possivel destacar o conhecimento do movimento humano,
através do conhecimento das dimensdes e implica¢des com relacdo a cada drea; a organizacio
didética e hierdrquica dos saberes a serem trabalhados, baseados em conceitos, atitudes e
procedimentos; a sele¢do dos contetdos; utilizar as finalidades educacionais para a elaboracio
de um procedimento metodolégico; basear-se nos resultados das atividades realizadas para
desenvolver estratégias e procedimentos novos a serem adotados; entre outros.

Esta oficina indica que o professor deve se colocar constantemente na posicao que o
aluno ocupa, sugerindo que dessa maneira seja feita uma descricdo do que foi aprendido a
cada aula. O texto sugere que os conhecimentos construidos nas trocas de ideias entre os
professores e alunos, na elaboragdo de explicacdes e na resolucdo de problemas motores, entre
outros, podem ser levados para toda a vida. Menciona, ainda, que o sentido do processo
ensino-aprendizagem € configurado de acordo com a intencionalidade vista e manifestada no
plano das aulas. Existe a sugestdo de que seja elaborado um roteiro para o planejamento das
Atividades Esportivas e Motoras. Este roteiro seguiria a seguinte ordem: Tema; Subtema;
Conceito; Problematizagdo; Descricdo da atividade: material, organizacdo do espaco,
organizagdo dos alunos, desenvolvimento; Sistematizagdo da aprendizagem.

Com relag@o ao Tema, o texto indica para que o professor tenha em mente exatamente
qual das categorias da cultura de movimento ird trabalhar em cada aula, levando em
consideracdo as categorias de Esporte, Jogo, Gindstica, Exercicio e Danca. Com relag¢do ao
segundo item, caracterizado como Subtema, indica-se uma reflexdo em torno da situacdo
prética a ser desenvolvida. O Conceito, que € o terceiro item, € entendido como sendo algo
integrante da pratica em nivel cognitivo. Ele € indicado em vdrias situagdes e também §é
sugerido que seja organizado de maneira hierdrquica, do mais simples ao mais complexo. O
quarto item, Problematizacdo, € identificado como o momento de conversa com os alunos e
em que deve acontecer a problematizacdo, ficando a critério do professor que isso ocorra
antes ou depois da atividade pritica. O momento da problematiza¢do na aula de Educacio
Fisica € entendido como aquele que deve levar a construcdo do saber escolar. A descrigdo da

atividade, quinto item, visa a fazer os esquemas das proposi¢des motoras que os alunos vio
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executar. As perguntas a seguir sdo sugeridas para serem utilizadas nesta etapa: “O que se
quer com essa atividade, onde se pretende chegar, qual é a intencionalidade, qual € o
conhecimento a ser despertado; quais serdo as formas de avaliacdo da aprendizagem [...]".
Finalmente, no sexto item, Sistematizacdo da aprendizagem, espera-se que os alunos
manifestem diversas competéncias dos conhecimentos gerais e habilidades que supostamente
déem condicdes de interpretar o mundo a partir da particularidade da Educagio Fisica (SAO
PAULO, 2007, p. 7).

Na dltima parte do documento s@o oferecidos alguns subsidios para o desenvolvimento
de algumas Oficinas Curriculares Esportivas e Motoras de Esporte, de Gindstica e de Jogo.
Assim, de forma resumida, as oficinas sugerem um tema, um subtema, 0s conceitos a serem
abordados, alguns tépicos de problematizacdo, uma rdpida descricio da atividade, um
esquema, que supostamente ajuda a entender a dinidmica do jogo, uma variagdo para a
atividade e a sistematiza¢do da aprendizagem. Este esquema sofre poucas alteracdes e é

sugerido para todos os grupos das Oficinas Curriculares.

2.2.7. Oficinas Curriculares de Linguagens Artisticas

O material das Oficinas Curriculares de Linguagens Artisticas: Teatro | Misica |
Dancga | Artes Visuais - foi desenvolvido, principalmente, para dar condi¢des ao professor de
organizar suas aulas, de maneira que eles consigam aprender e explorar os diversos aspectos
da arte.

Com relacdo ao teatro, o material tem por objetivo dar condi¢des para que os alunos
acreditem que podem construir discursos e cenas teatrais. Utiliza-se para isso, varios
elementos cénicos com o objetivo principal de comunicar algo aos expectadores, utilizando,
diversos signos visuais, como € o caso dos figurinos, do cendrio, dos gestos do ator, etc.
Também se busca criar uma identidade entre os membros do grupo que desenvolve as
Oficinas Curriculares de Teatro. Para tanto, o documento sugere que sejam feitas anotagdes
em um didrio, o qual deve ser levado para a casa de todos os alunos e receber as anotagdes
que cada um deles desejar. Também se indica que antes de cada aula, o aluno que levou o
caderno, apresente o que anotou para o conhecimento de toda a turma que deve estar disposta
em uma roda de conversa.

Ainda com foco no teatro, a CENP considera que as priticas com esta arte

desenvolvem um olhar critico nas criangas, j4 que possibilitam o posicionamento e o
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desenvolvimento da capacidade de manifestacdo, tanto no que diz respeito as relacdes locais,
quanto aquelas da comunidade, do pais e do mundo. Neste sentido, o documento menciona
que hd também o objetivo de que ocorra a compreensdo particular do mundo e dos
acontecimentos do cotidiano; ndo somente no que toca a vida pessoal, mas também as
questdes sociais.

Para alcancar os objetivos previstos, o material recomenda os jogos de improvisacao
teatral. Basicamente nesses exercicios teatrais, os jogadores-atores executam alguma cena de
forma improvisada. E importante destacar que o jogo s6 é concluido quando todos expdem
sua cena e hd uma conversa e andlise da experiéncia vivenciada. Esses jogos também sio
indicados na escola, por se aproximarem bastante, segundo o texto da CENP, do aprender a
ver e fazer teatro. Uma prética recomendada para a construgdo de discursos cé€nicos cada vez
melhores € frequentar espetdculos teatrais com atores experientes. Pode ser uma oportunidade
para também repensar as prOprias priticas que cada crianca desenvolve nas atividades
desempenhadas.

Para que o discurso seja interpretado pela plateia da maneira como foi planejado, sdo
propostos diversos exercicios que buscam principalmente a exploracdo de elementos da
linguagem. Também se busca, através da cena teatral, desenvolver nos alunos, uma critica
perante os meios de comunica¢ido de massa, os quais diariamente oferecem varias producdes
através de seus diversos veiculos. Ademais, este material incentiva trabalhos em sala de aula
que consigam abordar materiais com muito reconhecimento artistico como “fotos, pinturas,
cangdes, poesias, pecas dramadticas, etc.”, mas provavelmente desconhecido entre os alunos
(SAO PAULO, 2007, p. 8). Entretanto, o texto desta oficina niio explicita quais obras dos
géneros apresentados podem ser utilizados como referéncia.

Para incentivar os alunos a participarem das atividades propostas, o documento
menciona que é muito importante o professor também participar daquilo que estd propondo.
Além disso, indica que o principal objetivo sdo as experiéncias de investigacdo do grupo e
ndo o resultado final, como uma apresentacdo, por exemplo. Finalmente, recomenda que as
observacdes do professor sejam realizadas de maneira gradual e continua, a fim de que os
alunos (jogadores) consigam ser protagonistas dos debates sobre as cenas. Algumas questdes
para ajudar o professor em suas intervencdes também sdo apresentadas no préprio material:
“1) O que nos diz a cena? O que ela nos comunica? O que vocés entenderam? 2) Que

perguntas podemos fazer a cena ou ao grupo, na tentativa de compreender melhor a



91

improvisagdo apresentada? 3) Que sugestdes podemos dar visando ao aprimoramento da
cena?” (SAO PAULO, 2007, p. 7).

No que se refere a musica, o material limita-se a desenvolver algumas consideracdes
tedricas a respeito da mdusica descritiva. Passa pela definicdo e exemplos de onomatopeia,
palavras expressivas, grafias musicais e sonoplastia. Em seguida apresenta algumas atividades
com a proposta de pesquisar, explorar, analisar e criar sons baseados nas histérias em
quadrinhos (SAO PAULO, 2007, p. 23).

O objetivo da danga como oficina curricular na escola de periodo integral é dar
possibilidade de o aluno estar em “contato com seu préprio corpo, por meio da criagdo de arte
e ndo apenas como uma expressio corporal” (SAO PAULO, 2007, p. 29). O conhecimento
histérico, o fazer artistico e a andlise estética sdo os trés eixos de base das propostas e
atividades metodolégicas desse projeto. Também € objetivo desta etapa, formar alunos que, de
fato, sejam cidaddos atuantes, uma vez que se espera que eles possam participar de grupos
artisticos, educacionais, opinem, sejam responsaveis por seus direitos e deveres, entre outros
aspectos.

Para que o professor consiga alcancar os objetivos propostos, o material sugere que ele
participe ativamente das propostas voltadas as criancas, desenvolvendo principalmente a ideia
de que o corpo € produtor de arte e ndo apenas um instrumento para a arte. Sugere-se também
que ¢é necessario o professor adequar as atividades a cada ambiente, a cada grupo e a cada
pessoa. Ou seja, coloca-se como fundamental a maneira como ¢ realizada a proposi¢do das
atividades. Inclusive, o professor deve fazer interven¢des sempre que necessério, levando em
consideracdo as diferentes faixas etdrias com que estard em contato, bem como as diferencas
no processo de desenvolvimento de cada pessoa.

As oficinas propostas sio indicadas para alcangar os objetivos voltados para a danca.
Entre elas é possivel destacar as atividades: Meu corpo tem um jardim em volta; Danca com
objetos; Danga feita de dangas; entre outras (SAO PAULO, 2007, p- 34).

O material dessa Oficina Curricular, direcionado as Artes Visuais, estabelece como
objetivos principais, o fazer artistico e a criacdo. Além disso, nos espacos votados as Artes
Visuais, espera-se que os objetos de estudo das linguagens artisticas sejam vistos como uma
das areas do conhecimento, que por sua vez podem ser adicionados as historias de cada aluno

dentro de contextos culturais, histdricos e sociopoliticos (SAO PAULO, 2007, p. 41).
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Ha no material o reconhecimento da grande dificuldade, por parte dos professores, em
decidir por onde comecar um estudo voltado as artes. Inclusive pelo fato de muitas “coisas”
serem consideradas como manifestagdes artisticas. Ressalta-se que para muitos alunos, a
escola € a tinica possibilidade de contato com este tipo de cultura. Nesse sentido, o ideal seria
uma parceria entre alunos e professores, de modo a decidir o tema a ser investigado,
montando, inclusive, seus proprios critérios de escolhas e seus projetos. H4 a ressalva de que
tudo deve ser feito sob a orientacio do professor (SAO PAULO, 2007).

De qualquer forma, o material apresenta algumas contribui¢des que podem auxiliar na
escolha da modalidade das Artes Visuais a ser desenvolvida por cada turma. Entre os
critérios, destaca-se a “‘sua importancia nesse campo, se contempla conceitos fundamentais da
drea de arte; qual sua significacdo para os alunos hoje e em suas vidas futuras; se colabora na
construcdo da cidadania; qual sua relevancia social, sua abrangé€ncia explicativa”, entre outros
aspectos (SAO PAULO, 2007, p. 41).

A opcdo de trabalho destacada nesta Oficina Curricular foi a Arte Sequencial, que é
uma modalidade dos quadrinhos. Esta escolha foi feita porque os autores do material da
oficina ora apresentada entendem que representa de forma bastante expressiva o periodo em
vivemos. Entre as vdrias pretensdes quanto ao aprendizado das criancas, destaca-se a
ocupacdo do espaco, composicdo, perspectiva, enquadramento, expressdes fisionOmicas,
intertextualidade, construcdo de personagens e leitura.

Essa etapa direcionada as Artes Visuais apresenta também a orientacdo de vdrias
atividades para os professores. Os temas dessas atividades passam pela investigacdo de
repertdrios, pelo estudo dos quadrinhos, a construcdo de personagens, explorando a
intertextualidade, entre outros. Finalmente, em algumas das atividades, existem pequenas

variacdes para conducdo e execugdo dos projetos.

2.2.8. Oficina de Experiéncias Matematicas

O material desta Oficina foi confeccionado para dar subsidio ao professor que ird
desenvolver atividades na drea em questdo, bem como ajudéa-lo na organizacio e elaboracao
de algumas opcdes de trabalho.

O principal objetivo do material é enriquecer o curriculo das escolas que fazem parte
do PETI. Mais especificamente, espera-se que os alunos aprofundem/revejam procedimentos

e conceitos da matemadtica que ja foram estudados, oferecendo uma metodologia diferenciada
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para que isso, de fato, aconteca. Também se espera que os conhecimentos matematicos
trabalhados sejam utilizados pelos alunos a fim de transformar o mundo ao seu redor. Um dos
aspectos estimulantes para despertar o interesse, espirito de investigacdo, desenvolvimento da
capacidade para resolver problemas e a curiosidade dos alunos é o cardter de jogo intelectual
que a matematica possui.

Entre as atividades de ensino promovidas para tentar chegar ao resultado esperado,
evidenciam-se os jogos, com foco na aplicacdo e na estratégiazz. Isso porque, segundo o texto
da oficina em questdo, a tomada de decisdes no momento de uma jogada, o levantamento de
hipdteses, a argumentacdo na troca de informacdes, e o desenvolvimento de habilidades de
concentragdo, generalizacdo e observacdo, ajudam na “constru¢do do conhecimento
matemético” (SAO PAULO, 2008, p. 7).

Além dos jogos, as atividades propostas s@o baseadas na resolucdo de problemas,
Tecnologias da Informacdo e Histéria da matemadtica. O material destaca que os quatro eixos
norteadores citados s@o orientados pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN).
Finalmente, indica-se que as atividades devem ocorrer em diferentes contextos e apresentar
cardter lidico e desafiador, enfatizando que ““as aulas destinadas as Experiéncias Matematicas
devem ser impregnadas de um certo ativismo” (SAO PAULO, 2008, p. 3).

Os jogos sugeridos para os primeiros anos do EF sdo: Jogo das sete cobras; Fan-tan; O
jogo do resto; Batalha dupla da adicdo; Guerra da multiplicag@o; Desafio da tabuada; Trinca;
Labirinto; Buscando somas iguais; O encaixe; O quebra-cabeca de Sam e Jogo de fracoes.
Nestes jogos, procuram-se desenvolver os conceitos fundamentais das quatro operacdes
basicas da matemadtica, ampliar o conceito de nimero, resolver de problemas, trabalhar a ideia
da divisao, fazer uso da tabuada e memoriza-la, trabalhar com ndmeros decimais, desenvolver
o raciocinio 16gico-dedutivo, exercitar cilculos mentais, desenvolver no aluno a perseveranga
na busca por solugdes e por diferentes estratégias para resolver os problemas encontrados,
trabalhar com fragdes, entre outros aspectos (SAO PAULO, 2008).

Em suma, o presente capitulo apresentou uma descri¢do do PETI do estado de Séo
Paulo a partir de 2005, ano de sua instituicdo até junho de 2013. Essa descrigdo foi baseada
primeiramente nas resolugdes emitidas pela SEE/SP, em seguida pelas diretrizes do PETI e,

finalmente, pelo material de todas as oficinas curriculares produzidas pela CENP.

22 . . ~ - e . . L. .

Nos jogos de aplicagdo sdo utilizados conceitos, propriedades ou técnicas, enquanto que nos jogos de
estratégias, a caracteristica mais marcante € a busca de uma estratégia vencedora, favorecendo o
desenvolvimento do raciocinio légico.
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CAPITULO III - A CONCEPCAO DE EDUCACAO SUBJACENTE AOS
DOCUMENTOS DO PROJETO EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL DO ESTADO
DE SAO PAULO

Com o objetivo de identificar os pressupostos pedagoégicos do Projeto Escola de
Tempo Integral (PETI), retomam-se, neste capitulo, os documentos apresentados no capitulo
II, a saber: as resolugdes da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE/SP), as
Diretrizes da Escola de Tempo Integral (DETI) e o material das oficinas curriculares. A
andlise desses materiais tem como referencial teérico fundamental a pedagogia histdrico-

critica.

1. Andlise das resolugdes, do material das DETI e das oficinas curriculares

Através da carta direcionada aos gestores e educadores, escrita pelo entdo secretdrio da
educacdo, Gabriel Chalita, o documento das DETT apresenta desde o inicio, componentes que
demonstram a concepc¢do de educagdo subjacente ao PETI. Chalita define que “educar € a
nobre arte de construir conhecimento e saber”, afirmando que a instituicdo do PETI € o que da
vida “a cren¢a na melhoria da educacio como base para a mudanca social”. E possivel
identificar nessas passagens aspectos da concepg¢do liberal de educacgdo integral, descrita no
item 3 do capitulo L.

Segundo essa concepcao da relacdo entre escola e sociedade, a primeira deve ajudar na
“producdo social de determinados valores e comportamentos” a fim de “modificar a prdpria
sociedade” (Chaves, 2002, p.57). Evidentemente que ndo se trata mais de consolidar uma
nova ordem social, e sim, como afirma Chalita, adaptd-la ao século XXI que corresponde a
“Era da Informacio e do Conhecimento” (SAO PAULO, 2007). Daf a necessidade de a escola
desenvolver as “habilidades: cognitiva, social e emocional”, mediante consistentes projetos
com o objetivo de que as novas geracdes consigam se dirigir “rumo a essa magnifica
aventura” (SAO PAULO, 2007).

Para desenvolver os supostos projetos consistentes e as habilidades destacadas, Chalita
defende que todos aqueles que “acreditam ser possivel ensinar de modo sedutor” (SAO
PAULO, 2007), devem ser parceiros na educagdo. Além disso, pretende que os “estudantes
aprendam solucionando problemas” mediante propostas significativas e atrelando as

disciplinas a realidade dos alunos. Nesse sentido, € possivel identificar claramente alguns



95

aspectos marcantes do movimento da escola nova e da pedagogia progressiva, 0s quais
subsidiavam a concepgdo liberal de educagdo integral nas primeiras décadas do século XX.
Naquele periodo, assim como constatado nas DETI, também se esperava a superagdo da
aprendizagem isolada utilizando um programa que deveria se basear no interesse do aluno
usando as situacdes problemas e as atividades praticas como algo fundamental. No caso do
PETI, seu suposto carater pritico deve ocorrer justamente através das oficinas curriculares.

Além desse pretenso cardter pratico que se pretende alcangar pela execucdo das
oficinas curriculares, outro aspecto que associa o PETI as premissas da escola progressiva de
Dewey ¢ a tentativa de aproximar a escola com a vida, através de uma aparente interacdo com
comunidade local. Ou seja, Dewey defendia a necessidade de a escola estar enraizada a
“comunidade local, aos seus problemas, a sua vida, enfim” (Giorgi, 1986, p. 36). Dessa
maneira, “essa seria a via pela qual passaria a ligacdo da escola com a vida. Para isso,
propunha ele [Dewey] um sistema escolar descentralizado, que representaria uma garantia de
democratiza¢do da escola” (Giorgi, 1986, p. 36).

A tentativa de aproximar a escola com a vida fica mais evidente no texto das DETI,
quando se ressalta que o sentimento de pertencimento a um determinado “grupo social” deve
ser alcangado mediante a criagdo do reconhecimento de cada individuo por parte do grupo
social em que ele estd inserido. Para tal reconhecimento, coloca-se como necessdrio ‘“ter
acesso as linguagens, as representacdes, enfim a cultura desse grupo”. Também ¢é destacado
que as “atitudes de compromisso e de responsabilidade” para com um grupo social sé
ocorrem na medida em que ha “o sentimento de pertinéncia a ele”. Finalmente, atribui-se ao
PETI a capacidade de potencializar “parte da tarefa da escola”, entendida como sendo a
promogdo e “formacgdo de pessoas responsdveis e compromissadas com a vida social, desde a
escola até o pais”.

Além do exposto acima, o vinculo com as premissas de Dewey também é observado
desde a instituicdo do PETI através das determinagdes da Resolucdo SE n° 89/2005. Através
do artigo 2°, que define os objetivos do PETI, tal vinculo se manifesta da seguinte forma:
“reforgar [...] o sentimento de pertencimento”; também “intensificar as oportunidades de
socializacdo”, bem como “proporcionar aos alunos alternativas no campo social”; além de
“incentivar a participacdo na comunidade” e “adequar as atividades educacionais a realidade
de cada regido”. Ou seja, conforme acreditava Dewey “a melhor forma de democratizar uma

sociedade era descentralizd-la o mais possivel: para os problemas locais, solucdes locais”
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(Giorgi, 1986, p. 36). Portanto, ao mesmo tempo em que se busca democratizar a escola,
acredita-se também que € possivel um movimento de democratizar a sociedade através da
escola.

Ap6s a Resolugdo SE n° 89/2005, conforme descrito no decorrer do item 1 do capitulo
II, o PETI recebeu sua organizacdo curricular segundo determinagdes da Resolugcdo SE n°
7/2006. Na sequéncia o PETI foi alterado ainda por outras quatro resolucdes que,
fundamentalmente, tinham o objetivo de realizar uma reorganizagdo curricular. Portanto, no
que se refere diretamente ao PETI, atualmente encontram-se em vigéncia apenas a Resolucdo
SE n° 89/2005 e a Resolugdo SE n° 02/2013. Mesmo com todas as altera¢des impostas ao
PETI, ndo é possivel considerar que, em esséncia, tal Projeto tenha sido modificado. Entre
outros motivos isso pode ser observado pela prépria manuten¢do da Resolugdo SE n° 89/2005
que instituiu e promoveu as primeiras determinacdes para o funcionamento do PETI.

E importante ressaltar que a relacio das unidades de ensino com a comunidade local é
algo muito importante e necessdrio. Contudo, é fundamental entender os objetivos reais
perseguidos com tal relacdo. Na concep¢do de Dewey, a qual orienta a Resolucdo SE n°
89/2005, que por sua vez, instituiu o PETI, pretende-se atingir a democratizagdo da sociedade,
entendendo que a sua descentralizacdo € a melhor forma de conseguir tal objetivo. Portanto,
ndo existe uma tentativa de superar os problemas da sociedade em que vivemos mediante sua
transformagfo, e sim, a manutencdo da ordem social vigente através da detecg¢do e suposta
resolucdo dos problemas parciais ou locais.

Outro item das resolu¢des que tocam o PETI e chama a atencdo desde a resolucdo que
o instituiu e percorrendo também as demais é a determinacdo para o atendimento prioritério
do Projeto. A Resolugdo SE n° 89/2005 determinou que, a principio, as ETIs fossem
direcionadas apenas as escolas da rede publica estadual de Ensino Fundamental (EF),
inseridas em “regides de baixo IDH - Indice de Desenvolvimento Humano - e nas periferias
urbanas”. No primeiro ano de execu¢do do PETI haviam 512 escolas atreladas ao PETI, em
2007 existiam 497, em 2008 esse numero chegou a 467, em 2009 passou para 398, em 2010 o
numero foi reduzido a 321; em 2011 existia 309, em 2012 havia 308 e, finalmente, no ano de

2013, apenas 288 instituicdes escolares estavam vinculadas ao PETI até o més de outubro™.

2 A quantidade de escolas vinculadas ao PETI nos anos citados foi informada mediante solicita¢io via correio
eletronico através do contato: <infoeducacao@educacao.sp.gov.br> Destacou-se na mensagem que a diminuicio
das escolas vinculadas ao PETI nos anos de 2012 e 2013 ocorreu porque estd em processo uma migragdo das
institui¢des atreladas ao PETI para o Projeto Ensino Integral (PEI). Esse projeto, que foi iniciado em 2012,
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Nota-se que a quantidade de escolas vinculadas ao Projeto foi diminuindo ano a ano.
Constata-se entdo que as ETIs atingem apenas parte do piblico menos favorecido em termos
econdmicos e de instrucdo a que se propds a atender. Em decorréncia desse atendimento
pouco satisfatério em termos quantitativos, é possivel aferir que o PETI ndo estd cumprindo o
seu papel de protecdo social anunciado desde a instituicdo do Projeto através da Resolugdo SE
n° 89/2005.

Os procedimentos referentes a didatica das oficinas sdo recorrentes e na maioria das
vezes também explicitos. Indica-se inicialmente que as oficinas sejam iniciadas de maneira
informal ou com questionamentos vinculados a realidade do aluno. Com esse principio busca-
se despertar o interesse®* da turma com relacdo ao assunto a ser trabalhado. Em seguida,
recomenda-se que em fungdo do tema a ser desenvolvido, o professor deve elaborar alguma
questdo ou problema, fornecendo aos alunos a oportunidade de apresentarem hipdteses para
tentar resolver o problema proposto. Essas hipdteses devem ser elaboradas mediante a prética
de uma “pesquisa” com os materiais disponiveis. Na sequéncia, sdo realizadas as intervencdes
por parte do professor com o intuito de fechar aquilo que foi abordado durante a aula. Nessa
situacdo também estd previsto a atuacdo do docente para a formacdo de atitudes corretas com
relacdo ao tema desenvolvido. Finalmente, a hipdtese é verificada a partir da intervengdo do
professor responsavel.

A prescricdo dos procedimentos para o desenvolvimento das oficinas curriculares,
descrita no pardgrafo anterior, remete & metodologia da escola nova. De acordo com Giorgi
(1986, p. 24), os cinco passos dessa pedagogia, os quais foram desenvolvidos por Dewey
preveem: 1° Atividade: o “ponto inicial de qualquer aprendizado na escola [...]; atividade esta
que se dd espontaneamente e que corresponde ao interesse do educando”; 2° Problema: “toda
atividade, ao ser exercida, suscita problemas que dificultam sua continuidade e/ou
desenvolvimento; 3° Coleta de dados: “o professor e os alunos devem coletar dados (dados de
todo o tipo) que possam supera a situagdo problematica; 4° Hipotese: através dos dados
coletados serd possivel a elaboracdo das hipéteses na tentativa de explicar o problema; 5°

Experimentacdo: momento em que a hipdtese € testada a fim de averiguar sua validade.

supostamente caracteriza-se como sendo outra modalidade de educacdo integral da SEE/SP. Finalmente,
indicou-se a Coordenadoria de Informagdo, Monitoramento e Avaliacdo Educacional (CIMA) como sendo o
orgio da SEE/SP que dispde de dados referentes as escolas vinculadas ao (PEI).

 No caso da oficina curricular de Experiéncias Matemadticas recomenda-se que as atividades “devem ser
impregnadas de um certo ativismo” (SAO PAULO, 2008, p. 3).
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Assim, nota-se também que ao tentar desenvolver um ensino baseado no interesse do
aluno a fim de supostamente superar os problemas da aprendizagem, hd a tentativa de vincular
a propria aprendizagem num processo global. Ou seja, tenta-se atrelar o aluno, o professor, o
conhecimento e em alguns casos a experiéncia. Portanto, é possivel inferir que o idedrio da
educacdo integral no PETI do Estado de Sdo Paulo tem um vinculo muito forte com as
experiéncias de educacdo integral a partir dos anos de 1930 do Brasil, as quais estavam
vinculadas com a concepgao liberal de educagdo integral, descrita no primeiro capitulo do
presente trabalho.

Além disso, conforme Saviani (2008a), nota-se um deslocamento significativo no
centro do processo educativo, o que novamente nos remete a escola nova. Ou seja, verifica-se
nos materiais das oficinas curriculares a prioridade dos métodos, tornando a questdo dos
conteuidos, no minimo, secundaria. Dai a caracteristica prescritiva dos materiais das oficinas
curriculares com relacio aos procedimentos pedagdgicos. Nesse sentido, hd também a énfase
para que o interesse do aluno seja ativado, minimizando o seu esforco, priorizando, inclusive,
em muitos momentos, a espontaneidade. A fun¢do do professor € entendida como a de ajudar
o aluno “em seu préprio papel de aprendizagem” (Saviani, 2008, p. 431).

O lema “aprender a aprender” também foi utilizado no decorrer do material das DETI,
sendo que em alguns momentos tal expressdo foi utilizada de maneira explicita, como nos
casos: “aprender a buscar o desenvolvimento de seus interesses” (SAO PAULO, 2007, p. 17);
“aprender a aprender, participando da vida social” (SAO PAULO, 2007, p. 18), etc.. Entende-
se que tal expressdo estd subentendida tanto em meio as prescri¢des do material das DETI
quanto nos documentos das préprias oficinas curriculares.

Isso porque, em resumo, todos os materiais esperam que ao término no processo de
ensino de cada assunto desenvolvido, os alunos tenham condi¢des de supostamente realizar
suas proprias “pesquisas”’. Além disso, o material das DETI e das oficinas curriculares é
enfitico ao determinar que é fundamental despertar o interesse do aluno para o processo de
aprendizagem. Ou seja, o lema do “aprender a aprender” e o aprendizado pautado no interesse
do aluno sdo dois aspectos fundamentais da teoria da pedagogia nova, a qual, portanto,
também estd fortemente vinculada aos materiais em andlise.

Vale ressaltar que o lema “aprender a aprender” recebeu sua base cientifica
principalmente através das contribui¢cdes do construtivismo, que por sua vez teve sua matriz

tedrica determinada por Jean Piaget (Saviani, 2008a).
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Além do material das DETI e das oficinas curriculares terem fortes vinculos com a
teoria da escola nova, a qual foi validada cientificamente através do construtivismo, também é
importante destacar que novas caracteristicas foram sendo incorporadas desde o surgimento
de tal pedagogia. De acordo com Saviani (2008a), isso ocorreu na medida em que houve uma
reorganizacdo do processo produtivo, em especial nas condigdes de empregabilidade,
exigindo, portanto, também alteragdes no ambito educacional. Assim, conforme Fonseca
(1998, p. 307 apud Saviani, 2008a, p. 432), além de “aprender a aprender”’, também ¢é
necessdrio ter capacidade de adaptacdo. A justificativa para tal premissa € a de que hd uma
reducdo nos postos de trabalho em geral e, consequentemente, apenas os trabalhadores mais
aptos poderdo ser agraciados com um emprego.

Dessa forma, Saviani (2008a) revela que a terminologia escolanovismo foi alterada
para a nomenclatura neo-escolanovismo. Um exemplo claro da influéncia de tal movimento
educacional representado pela expressdo neo-escolanovismo pode ser verificado pela insercao
do “Relatorio Jacques Delors” entre os componentes da bibliografia das DETI e no decorrer
do texto dessas diretrizes. De acordo com Saviani (2008, p. 433 apud Delors, 2006, p. 19) no
Relatério denominado “Educacdo: um tesouro a descobrir”, afirma-se que € necessario o
acesso a uma educagdo ao longo de toda a vida para atender “ao desafio de um mundo em
rdpida transformacdo”. Assim como na carta de Chalita, escrita na abertura das DETI e em
outros momentos, o referido Relatério, conforme Saviani (2008, p. 433 apud Delors, 2006, p.
19), coloca a escola a responsabilidade de transmitir cada vez mais “o gosto e o prazer de
aprender, a capacidade de ainda mais aprender a aprender, a curiosidade intelectual.

E importante lembrar que o “Relatério Jacques Delors” foi publicado pela
Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em 1996
e tinha como objetivo central orientar, em linhas gerais, a educagdo do século XXI em todo o
mundo. No caso do Brasil”®, o referido relatério foi publicado no ano de 1998 e, através do
entdo ministro da Educac@o, Paulo Renato Costa Souza, houve a determinacdo de que o
Relatério ajudasse o Ministério da Educacdo (MEC) a repensar a educagdo do pais. Portanto,
desde a década de 1990 até o presente momento também encontramos uma razodvel

influéncia do neo-escolanovismo no meio educacional.

25 e . ~ £ . sz
Para verificar melhor a insercdo do “Relatério Jacques Delors” no Brasil, recomenda-se coteja-lo com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
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Ao mesmo tempo em que houve uma mutagdo do movimento escolanovista, também
ocorreu algo semelhante com o construtivismo. Dessa maneira, Miranda (2000, p. 25 apud
Saviani, 2008a, p. 436), menciona que ‘“a €nfase das pesquisas de Piaget e de seus
colaboradores e seguidores, que buscavam compreender cientificamente o desenvolvimento
da inteligéncia, cede lugar a uma ‘retdrica reformista’”. Nesse sentido, ha uma concordancia
com a visdo pds-moderna mediante a “incredulidade em relacdo aos metarrelatos” (Lyotard,
2002, p. xvi apud Saviani, 2008a, p. 436), beneficiando assim, uma narrativa que busque um
fim préatico e se afastando da construcdo ou explicacdo do conhecimento. Dessa maneira,
segundo (Saviani, 2008a, p. 436), esse tipo de construtivismo pode ser denominado de
neoconstrutivo.

Entre outras caracteristicas, o neoconstrutivismo pode ser observado nos materiais das
oficinas curriculares e nas DETI, na medida em que disseminam a necessidade do professor
ser reflexivo. Nesse sentido, afirma-se a necessidade deste profissional se adaptar a realidade
em que estd inserido, o que deve ser feito de acordo com as demandas e as situagdes postas
para o desenvolvimento de suas atividades de trabalho. Assim, segundo Saviani (2008a, p.
436), espera-se valorizar os saberes “docentes centrados na pragmadtica da experi€ncia
cotidiana”. Ou seja, ndo sdo dadas condi¢des adequadas de trabalho aos professores,
esperando que este profissional, mediante sua experi€ncia, habilidades e competéncias,
consiga fazer os ajustes necessdrios. Nesse sentido, também entra em cena de forma mais
evidente a “pedagogia das competéncias”.

No documento das DETI também se percebe a manifestacdo da “pedagogia das
competéncias”, a qual aparece de maneira explicita, principalmente entre os “Objetivos das
Oficinas Curriculares” (SAO PAULO, 2007, p. 17). H4 um item dedicado inteiramente 2
instrumentalizacdo do aluno com relagdo as “[...] competéncias e habilidades necessarias ao
desempenho do protagonismo juvenil e & participacdo social” (SAO PAULO, 2007, p. 17-18).
Além disso, também se indica o uso da “pedagogia das competéncias”, de forma explicita, nas
“Estratégias e formas de registro” (SAO PAULO, 2007, p. 20) prescritas ao professor que ird
desenvolver as oficinas curriculares. Assim, afirma-se como necessario que o professor anote
“o percurso percorrido pelo aluno na aquisi¢do das competéncias e habilidades propostas”
(SAO PAULO, 2007, p. 21) em fichas que devem ser utilizadas para anotacdo das

observagdes do aluno.
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Além de ser observada nas DETI, a “pedagogia das competéncias” também ¢é
explicitada no material das oficinas curriculares. Na Oficina de Orientacdo para Estudo e
Pesquisa, por exemplo, considera-se importante que o professor inicie seus alunos nas
“préticas sociais de leitura, escrita e de comunicagdo oral e no desenvolvimento das
competéncias de que eles necessitam para estudar, pesquisar e aprender” (SAO PAULO,
2008, p. 3). Ja na Oficina Curricular de Informética Educacional, sugere-se a &nfase da
aten¢do do professor no processo de desenvolvimento dos seus alunos, no processo de
aquisi¢do e desenvolvimento de competéncias e habilidades que t€m na pesquisa o centro do
processo educacional, tanto na pritica docente, como para os alunos (SAO PAULO, 2008, p.
48). Ademais, na Oficina Curricular de Educagdo Fisica, espera-se que os alunos manifestem
diversas competéncias dos conhecimentos gerais e habilidades que supostamente déem
condi¢des de interpretar o mundo a partir da particularidade da Educacio Fisica (SAO
PAULO, 2007, p. 7).

Saviani (2008a, p. 437) também demonstra que a “pedagogia das competéncias”, na
realidade é uma outra face da “pedagogia do aprender a aprender”. Segundo esse autor, a
“pedagogia das competéncias” tem como objetivo “dotar os individuos de comportamentos
flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas”. Ademais, Saviani (2008a, p. 437),
destaca que a satisfacdo do mercado “deixou de ser um compromisso coletivo” quando
transferiu essa responsabilidade para os préprios sujeitos. Tal afirmagdo € confirmada
mediante a explanacdo da raiz etimolédgica da palavra competéncia, a qual apresenta o sentido
de lutar ou procurar ao mesmo tempo, ou ainda disputar.

Nesse sentido, a “pedagogia das competéncias” espera “ajustar o perfil dos individuos,
como trabalhadores e como cidaddos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizacdo do
processo produtivo” (Saviani, 2008a, p. 437). Nas escolas buscou-se, inclusive, alterar o foco
nas “disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias referidas a situacdes
determinadas” (Saviani, 2008a, p. 437). Algo semelhante também ocorreu nas empresas
quando o conceito de competéncias substituiu o de qualificagéo.

O objetivo para tais alteragdes € maximizar a eficiéncia, entendendo que, dessa forma,
os individuos podem ser mais produtivos em meio ao processo de trabalho e em sua
participacdo nas atividades sociais. Contudo, de acordo com Marx (1978, p. 75 apud Saviani,

2008a, p. 437), o entendimento de ‘“ser produtivo” no caso citado ndo significa apenas
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aumentar a producdo em menor tempo, mas também valorizar o capital, na medida em que ha
um aumento da producdo e extragdo de mais-valia. Desta maneira, “o ‘valor de uso
especifico’ do trabalho produtivo para o capital ndo estd no seu carater de utilidade nem nas
‘qualidades tteis peculiares ao produto no qual se objetiva’, mas no fato de criar valor de
troca, isto €, mais valia” (Saviani, 2008a, p. 437). Em resumo, pode-se definir que o ajuste do
perfil dos individuos estd condicionado, nesta visdo, a reorganizac¢do do processo produtivo.

A partir do entendimento do processo acima descrito, é possivel detectar em trabalhos
que analisaram os exemplos praticos do PETI®, a reutiliza¢do da pedagogia tecnicista’’. Vale
lembrar que os principios desta pedagogia sdo pautados pela racionalidade, eficiéncia e
produtividade, sempre tendo como objetivos o maximo de resultado com o minimo de
despesa. Além disso, também € importante mencionar que na década de 1970, quando tem
origem a pedagogia tecnicista, os principios citados eram buscados “sob a iniciativa, controle
e direcdo direta do Estado” (Saviani, 2008a, p. 438).

Entretanto, a partir da década de 1990, uma nova conotagéo € assumida: “advoga-se a
valorizacdo dos mecanismos de mercado, o apelo a iniciativa privada e as organizacdes nao-
governamentais, a reducdo do tamanho do Estado e das iniciativas do setor ptiblico” (Saviani,
2008a, p. 438). Nesse sentido, nota-se que, “as capacitagdes, paulatinamente, deixaram de
ocorrer para os supervisores, diretores e assistentes técnico-pedagdgicos em Sdo Paulo,
acarretando um fato similar na Diretoria de Ensino (DE) para os professores e professores
coordenadores” (Castro; Lopes, 2011, p. 278). Mais especificamente nas ETIs, Castro e Lopes
(2011, p. 278) afirmam que a auséncia de funciondrios € tdo grave que traz prejuizos até sobre
a alimentacdo das criangas.

Conforme menciona Saviani (2008a), é possivel notar que o papel do Estado e das
escolas foi redefinido. Ou seja, o controle decisivo conduzido pelo Estado, atualmente vai ao
encontro dos resultados e ndo mais aos processos, cOmo jia ocorreu em outro momento.
Entretanto, ainda s@o mantidos os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade no
intuito de alcangar grandes resultados com pouco gasto. Portanto, estamos diante de um novo

tipo de tecnicismo, o qual, em fung¢do de suas alteracdes pode ser denominado de

% Como ja foi mencionado, o artigo de Castro e Lopes (2011) intitulado “A escola de tempo integral: desafios e
possibilidades” analisa a correspondéncia entre os objetivos da politica educacional e os elementos da
experiéncia concreta.

2" Para maiores detalhes a respeito da pedagogia tecnicista verificar o livro Escola e democracia de Dermeval
Saviani, no qual o autor revela que o auge de sua influéncia no Brasil ocorreu no periodo do regime civil-militar
ap6s 1964.
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neotecnicismo. Isso porque, além da alteracdo do papel do Estado, também ancora-se na
flexibilizacdo do processo, tendo como referéncia o toyotismo e ndo mais o taylorismo-
fordysmo. Assim, a avaliacdo dos resultados € tida como a direcdo adequada para conquistar a
eficiéncia e a produtividade. No campo educacional tais a¢des também sdo amplamente
utilizadas, principalmente através dos exames municipais, estaduais e federais, com a
finalidade de supostamente aferir a qualidade do ensino das escolas em seus diferentes niveis.

Pelo exposto, observa-se no PETI a presenca de tracos da concepcdo liberal da
educacdo integral, com influéncia do movimento (neo)escolanovista, da pedagogia
progressiva baseada em Dewey, do (neo)construtivismo, da pedagogia (neo)tecnicista e da
pedagogia das competéncias. No fundo, todas essas teorias pedagdgicas tém em comum o fato
de se constituirem como variacdes da concepgao liberal da educagdo, isto é, da relagdo entre
educacdo e sociedade, segundo a qual a educagdo cumpre um papel de equalizacdo social,
sem que seja necessdrio transformar radicalmente a sociedade. A forma como a escola deve
cumprir essa tarefa se altera de acordo com cada teoria pedagdgica que, por sua vez, busca
harmonizar o sistema educacional as novas necessidades trazidas por cada etapa de
desenvolvimento do modo de produgéo capitalista.

Essas teorias pedagdgicas baseiam-se na premissa de que o individuo precisa ser
moldado em diversos aspectos, através da escola, para conseguir se adaptar as condic¢des
postas pela sociedade atual. Ou seja, no caso do PETI, através da extens@o do periodo de aulas
com o suposto objetivo de atingir uma educagdo integral, busca-se, na realidade, a
preservacdo da estrutura social. Acredita-se, enfim, que a escola é capaz de dar condi¢des aos
sujeitos para superarem suas dificuldades sem que ocorra, de fato, uma transformacgao da
realidade.

Por outro lado, a pedagogia histérico-critica, de acordo com Saviani (2008b), entende
a educacdo atual como desdobramento histérico objetivo, o que por sua vez estd ancorado no
desenvolvimento material que condiciona a existéncia humana. Assim, a compreensdo da
educacdo escolar atual s6 pode ser entendida como consequéncia de um longo processo de
transformagdes histéricas. A pedagogia histdrico-critica também compreende a educagio
como um trabalho ndo material que pode desenvolver uma segunda natureza nos sujeitos e
ajuda-los a constituir sua prépria humanidade. Assim, essa concepgdo pedagdgica considera

que a educagdo é fundamental no processo de emancipacdo humana. Na medida em que esse
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processo é assumido pela por uma pedagogia critica, também podera ser superada a condi¢éo
de reprodutora social que caracteriza essa instituicdo na sociedade capitalista.

Constata-se, portanto, que, enquanto as inspiragdes educacionais identificadas acima
tém como finalidade principal, a manutencdo da ordem social, a pedagogia histérico-critica
pretende sua transformacdo. Para tanto, € preciso assegurar aos alunos a apropriagdo do saber
sistematizado, ja que, segundo Saviani (2008b), de certa forma, esse tipo de conhecimento
também constitui os meios de produgdo. Por isso, mesmo que imediatamente o conhecimento
sistematizado ndo corresponda aos interesses do aluno empirico, esse tipo de saber estd
atrelado, de forma direta, as necessidades do aluno real. Inclusive a prépria sociedade exige o
dominio desse tipo de saber, sendo fun¢do da educacdo proporcionar sua aquisicao. Nesse
sentido, compete ao professor realizar a mediacdo necessdria entre o aluno e o conhecimento
que foi desenvolvido socialmente. Essa mediacdo deve ocorrer através do processo
pedagdgico, com o objetivo de que, com o tempo, o aluno va se aproximando da condicdo do
professor, no sentido de consolidar seu conhecimento critico da sociedade. Ou seja, somente
mediante o conhecimento real de algo é que podemos conformd-lo de acordo com nossos
objetivos e vontades.

Saviani (2008b, p. 9) também destaca que o objetivo proposto pela pedagogia
histérico-critica, no que se refere a pedagogia escolar, ¢ identificar as formas mais elaboradas
em que se mostra o “saber objetivo produzido historicamente”, admitindo as situacdes de sua
producdo e entendendo as suas principais formas de exposicdo, assim como suas possiveis
transformacgdes. Além disso, busca-se converter o saber objetivo para o saber escolar, de
maneira que seja possivel sua apreensdo pelos alunos no tempo e espaco escolares. Busca-se
ainda, prover os meios bdsicos necessdrios para que além da assimilacdo do saber objetivo
como resultado, os alunos também possam assimilar “o processo de sua produgdo, bem como
as tendéncias de sua transformacao” (Saviani, 2008b, p. 9).

Ha uma énfase no saber sistematizado e na necessidade de desenvolvé-lo através do
saber escolar porque o saber popular ja é familiar aos alunos, mesmo sem frequentar o
ambiente escolar, o que ndo ocorre com o saber sistematizado. Assim, mediante o contato
com o saber historicamente produzido, existe a possibilidade de uma tomada de consciéncia,
que € condicdo essencial para que se desenvolvam agdes conscientes de transformacio da
realidade. Dessa forma, estaremos favorecendo também a articulagdo entre teoria e pratica,

propugnada pela pedagogia histdrico-critica, uma vez que a prépria realidade dos alunos
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demanda mediacdes abstratas que possibilitem sua compreensdo. Ou seja, busca-se romper
com o conhecimento segmentado das pedagogias identificadas no PETI. Além disso, de
acordo com Saviani (2008b), atualmente o saber que deveria ser veiculado para todos através
da escola ainda estd submetido a burguesia. Contudo, o saber em si ndo € burgués. Portanto,
esse saber pode ser colocado a servigo das classes trabalhadoras, mediante a luta que rejeita a
burguesia como detentora exclusiva do conhecimento e busca colocar o mesmo saber escolar
a servigo do proletariado.

Conforme destaca Saviani (2008b), no que se refere ao ensino, a pedagogia histdrico-
critica entende que também € fundamental saber qual a finalidade do estudo das diversas
disciplinas, bem como em que medida esse estudo ird contribuir para o desenvolvimento dos
alunos. Ou seja, € necessdria uma sele¢do dos contetidos, bem como conseguir transformar o
saber elaborado em saber escolar, sempre tendo em mente a questdo dos processos, das
formas e dos métodos. Evidentemente nio considerando essas questdes em si mesmas, pois,
entende-se que s@o os conteddos que ddo sentido para as formas. Contudo, para que o
desempenho dos professores vd ao encontro das demandas sociais, provendo aos alunos
conteidos e praticas que podem fazer a diferenca, € fundamental uma formagdo inicial
adequada, complementada por uma formacdo continuada.

E importante ressaltar, conforme Saviani (2008b), que diferentemente das concepcdes
pedagdgicas identificadas no PETI, o comprometimento da pedagogia histérico-critica com a
transformacdo do real € anunciado no préprio seio da prética social, entendendo que, para que
isso realmente ocorra, € necessario atrelar o conhecimento, o contetido e a agdo do professor.
Dessa forma, mediante a problematizagdo através da prética social, a instrumentaliza¢do que
dispde subsidios tedricos e priticos para a compreensdo e a catarse que viabilizard a
incorporagdo dos elementos que integram a propria vida.

O objetivo ¢ instrumentalizar membros das camadas populares para uma atuacio
pratica no meio social. Mais do que isso, a pedagogia histdrico-critica, ao mediar a¢des no
seio da pratica social, possibilita as novas geracdes incorporar os elementos das geragcdes
anteriores, de tal modo que os sujeitos possam se tornar pecas fundamentais no processo de
desenvolvimento e de mudanca das relagdes sociais. Daf uma grande diferenca com relacio as
teorias identificadas, as quais ndo veem necessidade da incorpora¢do anunciada porque isso
poderia implicar uma possivel conscientizagdo e instrumentalizacdo na busca pelo fim das

desigualdades sociais.
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Contudo, para identificar as reais necessidades dos alunos, € preciso considerar o
aluno real, conforme determina a pedagogia histérico-critica e ndo o aluno empirico como
determina as concep¢des pedagdgicas anunciadas nos documentos do PETI. E fato que o
aluno concreto ndo estd nas condigdes em que se encontra por vontade propria. Isso decorre,
justamente, de uma determinagdo historica. Nesse sentido, conforme Saviani (2008b), os
proprios alunos concretos podem sintetizar as relacdes sociais, uma vez que tanto eles quanto
as geracdes atuais ndo escolheram as situacdes em que se encontram, mas herdaram essa
condicdo das geragdes anteriores.

Dessa maneira, tanto nas relagdes sociais quanto nos alunos concretos, existe espaco
para a manifestacdo da criatividade, de modo que se podem assimilar as relacdes
estabelecidas e buscar sua transformacdo. Entretanto, a necessidade de
assimilag@o/transformac@o nunca serd observada através do aluno empirico, o qual pode ter
interesses imediatos diferentes daqueles, de fato, requisitados pelo aluno concreto. Nesse
sentido, € preciso refutar a ideia, amplamente utilizada pelas pedagogias identificadas no
PETI, de que a escolha sobre o que fazer deve partir do aluno (empirico). Na verdade tal acdo
apenas contribui para a manutencdo da ordem social vigente na medida em que os objetivos
reais do aluno sdo deixados de lado.

De modo geral, a partir da pedagogia histérico-critica, procurou-se demonstrar que
somente uma pedagogia fundada historicamente no entendimento da especificidade da escola
e na relevancia do trabalho de tal instituicdo, serd possivel um desenvolvimento cultural,
humano e emancipatério. Nesse sentido, a escola € vista como fundamental para esse
desenvolvimento. Entende-se que a articulacdo entre ele e a escola pode contribuir para a
superacdo da ordem vigente que mantém as desigualdades sociais. Buscando, dessa maneira,
uma sociedade socialista na direcdo de uma sociedade sem classes.

A partir do referencial tedrico desta pesquisa, pode-se concluir que somente uma
“educacdo integral” comprometida com o movimento das transformacdes reais, pode romper
com as desigualdades sociais vigentes. Essas desigualdades sociais, na realidade séo o reflexo
da determinacdo das condi¢des materiais que por sua vez condicionam a existéncia humana.
Portanto, entende-se que, somente uma educagéo integral que consiga desalienar os sujeitos,
bem como instrumentalizd-los, pode conferir ao educando condi¢des de intervencgdo critica

em sua realidade concreta. Mas em que consistiria uma educagdo integral fundada na
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pedagogia histérico-critica? Este é um tema impossivel de ser desenvolvido aqui, dados os
limites do presente trabalho, podendo, porém, vir a ser objeto de futuras pesquisas.

Em suma, neste capitulo foram analisados os pressupostos pedagdgicos do Projeto
Escola de Tempo Integral (PETI), a partir da retomada dos documentos oficiais que o
instituem e fundamentam, com vistas a explicitar a concep¢do pedagégica a ele subjacente.
Tal andlise tomou como principal referéncia as contribui¢des de Dermeval Saviani,

configuradas em sua pedagogia histérico-critica.
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CONCLUSAO

O presente trabalho apresentou, em seu primeiro capitulo, a exposicdo de algumas das
concepgdes de educagdo integral no Brasil a partir do inicio do século XX, destacando as
correntes: anarquista, integralista e liberal. Também evidenciou a concepcdo da pedagogia
histérico-critica, a qual foi utilizada como referencial teérico da pesquisa. Além disso, foram
expostas algumas das experiéncias de educacio integral e a legislag@o federal referente a essa
tematica. Para concluir o primeiro capitulo foi apresentado um breve histdrico das politicas
educacionais no estado de Sao Paulo a partir da década de 1980 e o surgimento do Projeto
Escola de Tempo Integral (PETI).

O segundo capitulo apresentou uma descri¢cdo do PETI do estado de Séo Paulo a partir
de 2005, ano de sua instituicdo até junho de 2013. Essa descricdo foi baseada primeiramente
nas resolucdes emitidas pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP), em
seguida pelas Diretrizes da Escola de Tempo Integral (DETI) do PETI e, finalmente, pelo
material de todas as oficinas curriculares produzidas pela CENP.

No terceiro capitulo foram analisados os pressupostos pedagdgicos do PETI, a partir
da retomada dos documentos apresentados no capitulo II, tendo como referencial tedrico
fundamental a pedagogia histérico-critica. Em funcio de tal andlise foi identificada no PETI
uma inspiracdo da concepg¢do liberal de educacio, revelando tragcos da pedagogia nova ou do
(neo)escolanovismo, do (neo)construtivismo, do (neo)tecnicismo e da pedagogia das
competéncias.

Consequentemente, observou-se, também, que a concepcao de educagio que norteia o
PETI ndo estd comprometida com a superagdo das relagcdes sociais postas, ou seja, com a
transformacdo da sociedade o que, de resto, ji se poderia esperar, considerando que, de fato,
ndo se trata de uma proposta revoluciondria de educagéo integral.

Contudo, ¢é importante ressaltar que, mesmo tomando como referéncia as
determinag¢des das resolugdes, das diretrizes e do material das oficinas curriculares, as praticas
do PETI estdo, em muitos aspectos, distantes delas. Ou seja, ao levar em considerac@o as
importantes contribui¢des de Castro e Lopes (2011), no que se refere especificamente ao
PETI, constata-se que sdo necessdrios ajustes até para se alcancar aquilo que se anuncia

pretender.
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Nesse sentido, averiguou-se, através do trabalho dessas autoras, que a formacg@o
especifica para a atuagdo nas oficinas curriculares, bem como a formagdo continuada dos
professores e dos gestores, praticamente deixou de existir. Portanto, € necessdria uma
interven¢do na formacao dos professores a fim de que seja superado o circulo vicioso em que
estdo inseridos os agentes do Projeto.

Outro aspecto marcante ¢ a determinacdo para vincular a escola a comunidade.
Conforme Castro e Lopes (2011), isso realmente ndo acontece, o que se evidencia
principalmente pelo fato de o entendimento do Projeto ocorrer de formas diferentes por
alunos, professores, gestores e pais. Sendo assim, na medida em que os problemas ndo sio
resolvidos na regido em que as Escolas de Tempo Integral (ETIs) sdo instaladas, terdo uma
atuac@o menos efetiva na sociedade em geral.

O artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) prevé a
"valorizacdo dos profissionais da educacdo". Contudo, as determinagdes sdo gerais e acabam
sendo cumpridas apenas de modo superficial. Nesse sentido, também ¢é importante destacar
que as proprias resolugdes que regem o PETI abrem possibilidades de contratagdo precdria.
Isso evidentemente traz consequéncias para todos os envolvidos no processo educacional. O
professor ndo tem garantias de empregabilidade, o aluno ndo tem garantido seu direito a
educacdo de qualidade socialmente validada e, portanto, a escola pode deixar de cumprir seu
papel social.

Ainda de acordo com Castro e Lopes (2011), é possivel constatar que o PETI do
Estado de Sao Paulo, assim como muitos dos projetos de educagdo integral no Brasil que ja
foram iniciados e finalizados, sdo programas que se apresentam como resposta as demandas
das classes menos favorecidas. Entretanto, esses projetos tem a finalidade de amenizar os
problemas sociais detectados e ndo a de responder, de fato, as solicitagdes dos trabalhadores.
Ou seja, na medida em que os alunos sdo obrigados a permanecer praticamente todo o dia na
escola durante toda a semana, os pais podem trabalhar “despreocupados”, pois, afinal, seus
filhos estdo “seguros”.

Na realidade, porém, conforme destaca Castro e Lopes (2011), as ETIs estdo
reproduzindo as mesmas condi¢des da escola de periodo parcial. Tal constatacdo é observada
principalmente através do processo de atribui¢@o de aulas; na organizacdo do espago fisico; na
ineficiéncia da formacdo continuada; na incapacidade de desenvolver o ‘“‘protagonismo

juvenil” preconizado nos documentos oficiais; na restricdo da aprendizagem apenas ao que o
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professor ensina; na auséncia de didlogo entre escola e outros 6rgios que também atendem os
alunos; na falta de condi¢des de atendimento do prédio escolar a alunos que ficam na escola
em tempo integral; na falta de recursos para colocar em pratica o Projeto idealizado; entre
outros aspectos. Ou seja, ao improvisar um ensino de periodo integral numa escola de tempo
parcial, o PETI deteriorou as condi¢des de atendimento aos alunos.

Dessa maneira, o objetivo do PETI parece ser muito mais o de ‘“cercear o grave
problema do ato infracional cometido por adolescentes, com a¢des preventivas, educativas e
de tutela” (Castro e Lopes, 2011, p. 273). De acordo com estas autoras, tal funcao das escolas
de tempo integral foi observada inclusive nas entrevistas realizadas com os pais de alunos da
escola de tempo integral visitada para o desenvolvimento do trabalho proposto pelas autoras.
Além disso, Paro (1988) também relata que as instituicdes como a Fundag¢do Estadual do
Bem-Estar do Menor (FEBEM) ndo conseguem “ressocializar” as criangas que vieram das
classes menos favorecidas que cometeram diferentes tipos de infragcdes. Assim, esta atribuicao
€ conferida as escolas de tempo integral, principalmente com o intuito de prevenir o grave
problema do ato infracional.

Ao voltarmos a época em que o PETI foi instituido € importante lembrar, conforme
destaca Castro e Lopes (2011), que o governo Alckmin teve que lidar com varias criticas, de
diferentes setores da sociedade, direcionadas a FEBEM. Em func¢do disso, Alckmin que tinha
a pretensdo de concorrer a presidéncia da republica no ano de 2006, decidiu iniciar o
desmantelamento dessa Fundagﬁozg. Em substituicdo a ela foram inauguradas em marco de
2006 na cidade de Campinas - SP, as primeiras unidades da Fundacdo Centro de Atendimento
Socioeducativo ao Adolescente (CASA), vinculada a Secretaria da Justica e da Defesa da
Cidadania (SJDC). No mesmo ano surgiu o PETI justamente com a determinacio de atender
prioritariamente as escolas situadas em regides com baixo Indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) e nas periferias urbanas, conforme a Resolugcdao SE n° 89/2005.

Além disso, conforme ficou constatado através da descricdo das resolugdes que tocam
diretamente ao PETI, embora tenham sido elaboradas quatro resolucdes com o objetivo
principal de reorganizar o curriculo do PETI, isso realmente nio ocorreu. Na realidade o que

aconteceu com as resolucdes foram alteracdes pontuais em algum dos eixos centrais do

%A demoli¢do do Complexo do Tatuapé, com capacidade para atender 1200 adolescentes ocorreu no dia 29 de
marco de 2006. Disponivel em: <http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=71601&c=6>.
Acesso em: 12 nov. 2013.
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Projeto, como a elaboragdo do horario escolar, atribuicdo de classes e aulas das oficinas
curriculares, etc.

E possivel constatar, ainda, que o PETI, assim como a institui¢do escolar na sociedade
capitalista, cumpre um papel fundamental para manutencdo das relacdes desiguais e a favor
da classe burguesa. Além disso, o PETI, assim como outros projetos de educagéo integral que
o antecederam, contribui para amenizar as demandas das classes menos favorecidas
economicamente. Afinal, apenas ampliar a carga horéria, alterar superficialmente o contetido
curricular e a estrutura de apoio ndo dardo conta de desenvolver uma educacdo integral.
Contudo, a escola em tempo integral, conduzida por uma pedagogia critica, a servigo da
classe trabalhadora e da transformacdo social, pode ser um ambiente distinto para desenvolver

0s sujeitos para a sua emancipagio enquanto seres humanos.
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ANEXO I - Quadros das Matrizes Curriculares do PETI

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL
MATRIZ CURRICULAR
ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO I
Componentes Curriculares - Sen_es-.&ul_as -
- 2713 | F
L. Portuguesa 7 7 7 7
Educagio Artistica 2 2 2 2
Base Nacional Comum & E_cluq_n;au Fisica : 2 2 2
Curriculo Basico Parte Diversificada Historia : 2 : 2
Geografia 2 2 2 2
Matematica 7 7 7 7
Ciéncias Fisicas = Biologicas 3 3 3 3
Total 25 | 25 | 25 | 25
Orientacdo para estudo e pesquisa 2 2 2 2
Hora da Leitura 3 3 3 3
Atividades de Linguagem |Expeniéncias Matematicas 3 3 3 3
Oficinas e de Matematica Lingua Estrangeira Moderna - Inglés 1 1 1 1
Curriculares Informatica Educacional 2 2 2 2
Teatro
Awmvidades Arfisticas  |Artes Visuais 3 3 3 3
Musica
Danga
Eszporte 3 3 3 3
Atividades Esportivas ¢ |Ginastica
Motoras Jogo
Sande & Qualidads de Vida
Afividades de Filosofia 3 3 3 3
Participagio Social  |Empreendedorismo Social
Total 201 20| 20 | 20
Total 45 | 45 [ 45 | 45

Tabela I - (Anexo I) da Resolucdo SE n° 7 de 2006
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PROPOSTA DE MATRIZ CURRICULAR
PROJETO ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL - Ciclo I

COMPONENTES CURRICULARES T SE;E“‘{::“S -
Lingua Porfuguesa 7 7 7 7
Educagio Artistica 2 2 2 2
Educagio Fisica 2 2 2 2
CURRICULO BASICO Histéria 2 2212
Geografia 2 2 2 2
MMatematica 7 7 7 7
Cincias Fisicas e Biologicas 3 3 3 3
Total 25 25| 25| 25
OFICINAS CURRICULARES T SE;E“‘{::“S -
Orientagio para Estudo ¢ Pesquiza 3 3 2 2
Hora da Leitura 3 3 3 3
. _ . ... _|Experiéncias Matematicas 3 3 3 3
Atividades de Linguagem e Matematica Lingua Estrangeira Moderna - Ingied 1 1 > 5
Informatica Educacional 2 2 2 2
Teatro
Atividades Artisticas firtes Visuais 3| 3] 3|3
MMisica
Danga
Eszporte
Anvidades Esportivas & Motoras | Ginastica 3 3 3 3
Jogo
Atividades de Participacio Social Sande e Qualidade de Vida 2 2 2 2
Total 20 20 | 20| 20

Tabela II - (Anexo I) da Resolucdo SE n° 77 de 2006



119

PROPOSTA DE MATRIZ CURRICULAR
PROJETO ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL - Ciclo I

COMPONENTES CURRICULARES = SE;“H;:“ -
Lingua Portuguesa 7 7 7 7
Educacgdo Artistica 2 2 2 2
Educagdo Fisica 2 2 2 2
CURRICULO BASICO Histéria 2 22| 2
(zeografia 2 2 2 2
Matematica 7 7 7 7
Cigéncias Fisicas e Bioldgicas 3 3 3 3
Total 2325 | 25| 25
OFICINAS CURRICULARES o SE;“H;:“ =
Orientagio para Estudo e Pesquisa 3 3 2 2
Hora da Leitura 3 3 3 3
L . ... _|Experiéncias Matematicas 3 3 3 3
Atividades de Linguagem ¢ Matematica Lingua Estrangeira Moderna - Ingled 1 1 5 >
Informatica Educacional 2 2 2 2
Teatro
Atividades Artisticas frtes Visuais 44|44
MMisica
Danga
Esporte
Atividades Esporfivas ¢ Motoras | Gindstica 4 4 4 4
Jogo
Atividades de Participagio Social Saude e Qualidade de Vida - - - -
Total 20 20 | 20| 20

Tabela IIT - (Anexo II) da Resolucao SE n° 77 de 2006
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PROPOSTA DE MATRT? CURRICULAR
PROJETO ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL - Ciclo I
Séries/Aulas
COMPONENTES CURRICULARFES 12 | 3 | %
Lingua Porfuguesa 7 7 7 7
Educagio Artistica 2 2 2 2
Educagio Fisica 2 2 2 2
CURRICULO BASICO Histéria 2 212 ]2
(Geografia 2 2 2 2
MMatematica 7 7 7 7
Ciéncias Fisicas e Biologicas 3 3 3 3
Total 25 25 | 25| 25
- Séries/Aulas
OFICINAS CURRICULARES TERERNT
Orientagdo para Estudo ¢ Pesquisa 3 3 2 2
Hora da Leitura 3 3 3 3
. . ... |Experiéncias Matematicas 3 3 3 3
Atividades de L m & Matemati
s e e & e nua Estrangeira Moderna - Ingle 1 | 1 | 2 | 2
Informatica Educacional 2 2 2 2
Teatro
Atividades Artisticas Artes Visnats 303|313
MMisica
Danga
Esporte
Atividades Esporfivas e Motforas (Ginastica 3 3 3 3
Jogo
Atividades de Participagio Social Nova Proposta de Oficina Curricular) 2 2 2 2
Total 20 20 | 20 | 20

Tabela IV - (Anexo III) da Resolug¢ao SE n° 77 de 2006
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PROPOSTA DE MATRIZ CURRICULAR

PROJETO ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL - Anos Iniciais
AREAS DO CONHECIMENTO | COMPONENTES CURRICULARES | — ii“es; A“;:’ Cl"“: =
e T S Lingua Portuguesa 60% | 60% | 45% | 30% | 30%
BASE NACIONAL COMUM LINGUAGENS E CODIGOS |p & agio FisicalArte 15% | 15% | 15% | 13% | 15%
MATEMATICA Matematica 25% | 25% | 40% | 33% | 35%
CIENCIAS DA NATUREZA _|Ciéncias Fisicas ¢ Biolégicas - - - 10% | 10%
CIENCIAS HUMANAS | Histéria/Geografia - - - 10% | 10%
TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
ATIVIDADES LINGUAGENS g“‘;ﬂdﬁ I‘Z‘“‘f -
- FE roducaoc ae 1exto
COMPLEMENT s MATEMATICA Experiéncias Matematicas
PARTE Lingua Estrangera Modema (Lingua Inglesa) - - -
DIVERSIFICADA OFICINAS &Te?ltani:ao clleu’lEst\idos - -
cina Lurncular
CURRICUL 5 Oficina Curricular IT
Opcional Oficina Curricular ITT
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA E DAS ATIVIDADES COMPLEMENTARES 15 15 15 15 15
TOTAL GERAL DA CARGA HORARILA 40 40 40 40 40
~ o
Tabela V - (Anexo I) da Resolugdo SE n° 02 de 2013
PROPOSTA DE MATRIZ CURRICULAR
PROJETO ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL - Anos Iniciais
ARFAS DO CONHECTMENTO | COMPONENTES CURRICULARES —— ii“‘“f‘*"s":’c"’“i: =
e Lingua Portuguesa 60% | 60% | 43% | 30% | 30%
BASE NACIONAL COMUM LINGUAGENS E CODIGOS |53 acto FisicalArte 15% | 15% | 15% | 15% | 15%
MATEMATICA Matemitica 23% | 25% | 40% | 35% | 33%
CIENCIAS DA NATUREZA | Ciéncias Fisicas e Biologicas - - - [ 1% | 10%
CIENCIAS HUMANAS __|Histéria/Geograia - - - [T1o% | 10%
TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
ATIVIDADES LINGUAGENS ;[°’;ud? L:m;a -
- roducac de lexto
COMPLEMENTARES -
MATEMATICA Experiencias Matematicas
PARTE Tél:gu: Eftra;lg;r:uz{adema (Lingua Inglesa) - - -
entagao ae sl oS
DIVERSIFICADA OFICINAS Oficina Curricular [ - -
CURRICULARES Oficina Curricular IT
Oficina Curricular I1T
Opcional Oficina Curricular IV
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA E DAS ATIVIDADES COMPLEMENTARES 20 20 20 20 20
TOTAL GERAL DA CARGA HORARIA 45 | 45 | 45 45 | a5
X o
Tabela VI - (Anexo II) da Resolucdo SE n° 02 de 2013
OFICINAS CURRICULARES
ARFAS DO CONHECIMENTO EIX0S TEMATICOS TEMAS

LINGUAGEM
MATEMATICA

CIENCIAS DA NATUREZA

CIENCIAS HUMANAS

Linguagens Artisticas

Atividades Artisticas
(Artes Visuais, Musica, Danga, Teairo)

Cultura de Movimento

Atividades Esporiivas e Motoras

Trabalho e Consumo

Educacio FinanceiraEducacdo Fiscal

Ciéncia e Tecnologia

Tecnologia e Sociedade

. Qualidade de Vida
Sand
anee Sexualidade
Meio Ambiente Espagos Educadores Sustentaveis

Eﬁca._ Cidadania e Pluralidade Cultural

Educacio para o Transito

Educacéo das Diversidades Etnico-raciais

Educacéo em Direito Humanos

Tabela VII - (Anexo III) da Resolugcdo SE n° 02 de 2013




